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PRESENTACIÓN INTRODUCTORIA 
 
 
 
El bienestar y la educación de los niños constituyen una de las metas 
fundamentales, prioridad básica para el desarrollo de una nación; en este sentido, la 
Constitución Nacional de Colombia reconoce los derechos de los niños teniendo en 
cuenta la Convención de Ginebra y, establece que éstos prevalecen sobre los 
derechos de los demás. El Estado colombiano y organizaciones nacionales e 
internacionales han estado atentos a trazar políticas de atención social y educativas a 
la población vulnerable, aún así es un hecho de que miles de niños carecen de lo más 
elemental, puesto que el conjunto de bienes y garantías fundamentales que son 
necesarios para vivir dignamente no llega a todos, y si llega es de forma irregular; 
esto sucede con las familias desplazadas por la violencia política, los niños de la 
calle, los niños en extrema pobreza; franja de población que se halla parcialmente 
marginada de los procesos de participación social. 
 
La educación para la primera infancia es uno de los puntos críticos que el 
Gobierno Nacional ha tratado de solventar desarrollando programas educativos a 
través del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) creando Hogares 
Comunitarios, Guarderías y Jardines Infantiles; otras instituciones, como algunas 
ONG abren guarderías y se generan asociaciones sin ánimo de lucro para atender a 
los niños y  familias  desprotegidas o, el mismo Bienestar Social del Distrito Capital 
que acuerda la creación y administración de casas vecinales y Red de Jardines 
Sociales con organismos privados, es el caso de las 12 instituciones educativas que 
administra la Caja de Compensación Familiar (CAFAM), a través del Departamento 
de Promoción Social en diferentes barrios y zonas de la periferia de Bogotá, 
brindándoles a los niños entre cero y cinco años de edad que pertenecen a los estratos 
más bajos, una atención integral en cuanto a componente afectivo, nutricional, 
pedagógico, prevención en salud y atención a la familia se refiere. Sin embargo, 
todos estos esfuerzos son insuficientes, faltan más instituciones de carácter educativo 
para albergar a todos los niños en edad preescolar que se hallan en situación de 
riesgo o alto riesgo social no sólo en Bogotá sino en toda Colombia. 
 
Por otro lado, la formación del profesorado para atender esta población 
infantil no es la más idónea, los conocimientos que imparten las instituciones que 
preparan a estos docentes tienen muy poco en cuenta una educación infantil en la 
diversidad sociológica, casos concretos se pueden citar como ejemplos que 
evidencian esta carencia: el lugar geográfico o las condiciones socieconómicas de la 
población donde van a desempeñar su labor educativa son deficitarios puesto que no 
existe una conexión real entre teoría y práctica que permita una coherencia en sus 
actuaciones, muchas veces el educador preescolar se siente imposibilitado ante los 
comportamientos negativos de sus alumnos para dar respuesta adecuada a los 
problemas y las posibles soluciones que interfieren en la enseñanza y aprendizaje, ya 
sea por falta de formación inicial; carencias en la actualización de conocimientos u 
otros inconvenientes debidos a diversos factores  de carácter laboral y salarial. 
 
Además, no se puede desconocer en ningún momento que el docente es parte 
vital en el proceso educativo, y que el éxito de la enseñanza y aprendizaje depende 
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en gran medida, de su profesionalidad para las interactuaciones entre profesor y 
alumno, de la sensibilidad que plasme en su acción pedagógica, de la generación de 
un ambiente cálido y humano para que el niño explore el entorno y manipule los 
materiales para ayudarle a estructurar su conocimiento del mundo, lo que facilita la 
interacción con sus compañeros y, también, de la capacidad que despliegue para 
interpretar las necesidades y modificar las conductas de sus niños con mucho tacto y  
afecto preciso, dentro de una cultura y un ambiente determinado. 
 
El propósito de esta investigación es elaborar y poner en marcha de manera 
experimental un Programa de intervención educativa en el Jardín Social Bellavista de 
la localidad de Patio Bonito en Bogotá, Colombia, dirigido a los pequeños 
preescolares en situación de riesgo y alto riesgo social y a profesores que trabajan 
con esta población, siendo los objetivos genéricos: 1. Desarrollar un programa para 
aprendizaje de los conocimientos básicos, destinado a alumnos entre 3 y 5 años de 
edad utilizando los procedimientos que componen la triada “Pedagogía de la ternura, 
resiliencia y juego”, prestando especial atención a los niños más vulnerables objeto 
de este estudio. 2. Orientar desde una mirada crítica reflexiva, las actuaciones de los 
docentes implicados en el estudio, permitiendo “in situ” la elaboración de 
procedimientos educativos que conlleven un cambio de actitud, sensibilizándolos por 
medio de la actualización de conocimientos pedagógicos, en definitiva se pretende 
elaborar y aplicar un programa educativo que ataña al valor del juego, como agente 
socializador y terapéutico en el niño, la educación en el afecto que conlleve a la 
ternura, y la potenciación de la resiliencia como escudo protector y superador de 
situaciones personales desfavorecedoras.  
 
Con la compilación de los documentos utilizados como soporte teórico para el 
trabajo de campo se ha elaborado una “Cartilla pedagógica” que servirá de 
orientación didáctica a las docentes de educación infantil. En esta Cartilla quedan 
plasmadas las bases teóricas sobre:  Las características del desarrollo de los niños de 
3 a 6 años de edad; El juego en  la primera infancia; La pedagogía del afecto que 
conlleve a la ternura; El concepto de resiliencia; La propuesta metodológica, 
destacando las tres estrategias para trabajar con los alumnos a saber: Estructuras que 
caracterizan los juegos, Decálogo de la ternura y los lazos de empatía, al igual que 
las Tres fuentes de la resiliencia de Edith Grotberg: “Yo tengo”, “Yo soy”, “Yo 
puedo”, que como eje transversal se desarrollan dentro de la planeación educativa de 
aula con el procedimiento llamado “Alegría de vivir”, que es una propuesta 
alternativa sobre la base metodológica del constructivismo activo cuya finalidad es 
optimizar la imaginación del niño y del educador dentro de un clima de afectividad 
comprometida. 
 
Todo lo descrito en los apartados anteriores, son la sumatoria de una 
búsqueda persistente de llevar a cabo un estudio dirigido sobre el aspecto educativo 
que tiene que ver con las actitudes de los profesores de educación infantil de cara a: 
los comportamientos negativos de los niños más vulnerables y la incidencia en los 
aprendizajes básicos y manifestación de sus habilidades sociales. A lo largo de mi 
trabajo como docente profesional, desde diferentes posiciones y ubicaciones 
geográficas he podido constatar que al interactuar con los niños, sus familias, los 
docentes y el personal en general de la institución, no solamente con respeto y 
amabilidad sino con empatía y afectividad surge una atmósfera que cambia los 
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sentimientos y las emociones negativas en positivas, éstas a su vez permiten crear 
condiciones favorecedoras para potenciar la resiliencia en la escuela infantil. Es así, 
como surge la idea de desarrollar un Programa de intervención educativa con las 
características ya enunciadas, para ponerlo en práctica con la comunidad educativa 
de un Jardín Infantil en un barrio marginal. Es un aporte pedagógico para los 
docentes del preescolar que trabajan en zonas marginales, teniendo en cuenta la 
emergencia social por la que atraviesa actualmente la población infantil menos 
favorecida en Colombia, especialmente los desplazados por la violencia política. 
 
En síntesis, mi compromiso y responsabilidad es que el programa de 
intervención educativa: “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando” 
tenga difusión y trascienda para que los docentes preescolares que trabajan con niños 
y niñas en difíciles condiciones puedan aprovechar este material, como un recurso 
sencillo de adaptar y aplicar pero con gran contenido de aprendizaje significativo de 
la educación en el amor, no solamente en Colombia sino en todos aquellos países en 
vías de desarrollo, o también a familias inmigrantes que habitan en países 
desarrollados con muy bajos recursos y con una educación deficitaria. 
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MARCO CONCEPTUAL 
 
 
 Todo lo que engloba este marco -conceptos, ámbitos y situaciones referentes 
al trabajo de investigación- converge en un solo objetivo, una educación de calidad 
propuesta en el Plan Nacional Decenal de Educación 2006-2016 en Colombia, con el 
compromiso de dar cumplimiento a este fundamental derecho desde la primera 
infancia -cero a seis años- con un requisito base que es la formación, actualización y 
cualificación de los docentes de preescolar (MEN, 2006).  
 
 El actual Plan Nacional Decenal de Educación (PNDE) fue posible gracias a 
la participación de 20.000 educadores de todo el país comprometidos en expresar sus 
inquietudes para mejorar aspectos que desde tiempo atrás se vienen cuestionando, en 
éste se mencionan algunos de vital importancia en lo concerniente a la atención 
integral a la primera infancia como: obtención de recursos económicos para crear 
centros educativos infantiles sobre todo en zonas de estratos 1 y 2, donde se agrupa 
la población más pobre; necesidad de incrementar la inversión para dignificar y 
profesionalizar a los docentes preescolares y mejorar sus condiciones laborales y 
salariales; para una adecuada educación de los niños, facilitar a los padres de familia 
el acompañamiento y la participación desde la escuela infantil; necesidad de 
sensibilizar los entes públicos y privados hacia aquellas situaciones de vulnerabilidad 
donde se refleja con más crudeza las desigualdades sociales. 
 
Los anteriores planteamientos ponen de manifiesto la importancia de elaborar 
un marco con referentes que ubiquen la problemática o el estado de la cuestión 
dentro del contexto económico, político, educativo y social, retomando un pasado -
mediados del siglo XX- que impulsó la educación infantil como un derecho y, por 
otro lado, el surgimiento de una violencia política que azota a una franja de la 
población y que aún persiste en Colombia, son dos realidades tan antagónicas que en 
la actualidad con la incrementación del primero en los grupos sociales más 
desfavorecidos se espera erradicar el segundo; profesionales de la educación 
sensibles a esta situación con el apoyo de entes gubernamentales y organizaciones no 
gubernamentales desarrollan otras formas de actuar como la que en esta tesis 
propongo con el programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando”, siendo una de las múltiples respuestas que los 
interesados por la equidad y la innovación educativa proporcionan para cubrir la 
necesidad del cuidado de la infancia con responsabilidad y ética. 
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I. EDUCACIÓN PARA LA PRIMERA INFANCIA EN AMBIENTES 
DESFAVORECIDOS 
 
 La infancia es la etapa más importante en el desarrollo evolutivo del ser 
humano. Todas las experiencias que el niño vivencia en sus primeros años de vida 
son fundamentales para la adquisición del conocimiento y el consiguiente buen 
manejo de sus habilidades cognitivas y sociales posteriores, ya que los cambios que 
sucedan en su organismo serán proporcionales a los incentivos que reciba tanto de las 
personas que conforman su nido afectivo -núcleo familiar, familia extensa, los 
educadores y la propia sociedad- como de los ambientes naturales donde se 
desenvuelve cotidianamente; pues, es bien sabido que el desarrollo del niño tiene 
mucho que ver con la interacción que éste haga con el entorno.  
 
 Un entorno desfavorecido menoscaba ostensiblemente el desarrollo social y 
afectivo, así como las competencias cognitivas y de lenguaje del pequeño (Shum, 
1996); un ambiente en un hogar en que los adultos tengan relaciones negativas 
conlleva factores de riesgo -carencias afectivas, malnutrición, y cuidados 
inapropiados entre otros- que desestabilizan el proceso enriquecedor del crecimiento 
normal del ser humano, como el del cerebro, que es el eje central que permite a 
través de la interacción, pasar de estados primitivos a más elaborados y así, lograr 
una independencia gradual a través de aprendizajes significativos con los cuales 
puede adquirir conocimiento del mundo que le rodea (Ajuriaguerra, 2001); pero, si 
los ambientes no son los propicios el niño retrasa los factores de maduración de las 
conexiones nerviosas, la sensibilidad de su sistema perceptivo y las posibilidades 
vitales, comunicativas de acción que ofrece el medio, hacen que se desvanezcan las 
oportunidades de posibilitar un mejor desarrollo (EURLYAID, 2009). 
 
 No todo está perdido, puesto que también existen factores protectores que 
cobijan al niño, siendo la calidad del entorno basado en los valores naturales -las 
prioridades, la fuerza de voluntad, y la constancia- los que se convierten en 
estrategias de conductas exitosas. Por tanto, un factor protector es la familia, base de 
la condición humana -ya sabemos que los niños necesitan ser cuidados por personas 
que permanezcan constantes en el tiempo, que establezcan un vínculo emocional 
intenso y esto lo proporciona la familia en su más extensa acepción-, pero también es 
cierto que una figura de apego diferente de los padres o de su núcleo familiar puede 
ser el soporte afectivo del niño, en esta medida podemos decir que el educador es la 
persona más idónea para retomar la educación con amor, pues con razón se 
manifiesta que la escuela  es el segundo hogar de los niños. 
 
 Teniendo en cuenta que los problemas de aprendizaje no comienzan en la 
escuela, tienen una raíz histórica familiar y social que no se puede desconocer 
(GENYSI, et al., 2012), estar al tanto de éstas, permiten que la educación inicial 
incluyente de diferentes modalidades, fortalezca al docente desde sus competencias 
para la prevención y detección de dificultades y desde la propia realidad del discente 
como punto de partida de la atención integral a niños y niñas que se encuentran en 
situación de vulnerabilidad, haciendo uso de todas las herramientas y estrategias 
pedagógicas que estén a su alcance se podrá enmendar esta falencia que por años 
asfixia a nuestra sociedad. 
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1.  Los Derechos del Niño a luz de la Convención de Ginebra 
 
Los Derechos del Niño mundialmente reconocidos sin diferenciación alguna, 
obligan a que se mencionen como aspecto fundamental en esta tesis, por el interés 
que suscita la responsabilidad que recae en cada uno de nosotros de difundirlos y 
ayudarlos a llevar a la práctica dentro del ejercicio de la profesión docente. Por ello, 
y para aproximarnos a esta posible realidad se ha transcrito parcialmente su 
contenido, se sugiere leer por internet (Oficina del Alto Comisionado para los 
Derechos Humanos, 1996-2002).  
 
Este apartado se centra específicamente en los artículos que tienen que ver en 
lo que atañe al nivel de vida del niño y a su educación desde un punto de vista 
reflexivo. Sin embargo, como preámbulo se destaca literalmente lo que la 
Convención sobre los Derechos del Niño pone de presente: 
 
“Considerando que, de conformidad con los principios proclamados en la Carta  de las 
Naciones Unidas, la libertad, la justicia y la paz en el mundo se basan en el reconocimiento 
de la dignidad intrínseca y de los derechos iguales e inalienables de todos los miembros de la 
familia humana”. 
 
Convencidos de que la familia, como grupo humano fundamental de la 
sociedad y medio natural para el crecimiento y bienestar de todos sus miembros, y en 
particular de los niños, debe recibir protección y asistencia necesarias para poder 
asumir plenamente sus responsabilidades dentro de la comunidad. 
 
Teniendo presente que, como se indica en la Declaración de los Derechos del 
Niño, “el niño, por su falta de madurez física y mental necesita protección y cuidados 
especiales, incluso la debida protección legal, tanto antes como después del 
nacimiento” (Asamblea General de la ONU, 1989).  
 
Por tanto, lo dispuesto en la Declaración sobre los principios sociales y 
jurídicos relativos a la protección y el bienestar de los niños, con particular referencia 
a la adopción y colocación en hogares de guarda, en los planos nacional e 
internacional como las Reglas mínimas de las Naciones Unidas para la 
administración de la justicia de menores (Reglas de Beijing, 1985); y la Declaración 
sobre la Protección de la Mujer y el Niño en estados de emergencia o de conflicto 
armado (Asamblea general de la ONU, 1974). 
 
Y reconociendo que en todos los países del mundo hay niños que viven en 
condiciones excepcionalmente difíciles y que esos niños necesitan especial 
consideración.  
 
Teniendo debidamente en cuenta la importancia de las tradiciones y los 
valores culturales de cada pueblo para la protección y el desarrollo armonioso del 
niño; Igualmente se valora la importancia de la cooperación internacional para el 
mejoramiento de las condiciones de vida de los niños en todos los países, en 
particular en los países en desarrollo.   
 
La necesidad de proporcionar al niño una protección especial ha sido 
enunciada en la Declaración de Ginebra de 1924, sobre los Derechos del Niño y en la 
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Declaración de los Derechos del Niño adoptada por la Asamblea General de la 
Naciones Unidas del 20 de noviembre de 1959, y reconocida en la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos, en el Pacto Internacional de Derechos Civiles y 
Políticos (en particular, en los artículos 23 y 24), en el Pacto Internacional de 
Derechos Económicos, Sociales y  Culturales (en particular, en el artículo 10) y en 
los estatutos e instrumentos pertinentes de los organismos especializados y de las 
organizaciones internacionales que se interesan por el bienestar del niño, no obstante 
según Resolución 44/25, de 20 de noviembre de 1989, de la Convención de las 
Naciones Unidas se abre una nueva era de “Los Derechos del Niño”, con su entrada 
en vigor el 2 de septiembre de 1990, de conformidad con el artículo 49. 
 
En la actualidad los investigadores que trabajan en el desarrollo humano fijan 
su atención en la primera infancia por ser ésta una etapa muy compleja de 
vertiginosos cambios en cuanto al desarrollo físico, cognitivo, afectivo y social del 
niño, a su vez es el período de la vida en que se es más dependiente de las relaciones 
con los demás para la supervivencia. Siendo conscientes de que las disposiciones de 
la Convención de Ginebra son genéricas, el Comité de los Derechos del Niño, 
Órgano encargado de supervisar su implementación, ha decidido inscribir en su 
programa de 2005, la atención y educación en la primera infancia, señalando en una 
Observación General, indicado en Bases sólidas (2007: 24): 
 
 
“Que los niños de edad más temprana tienen necesidades especiales en lo que respecta a su 
crianza, protección y educación. En este documento de trabajo, en el que se define la primera 
infancia como el período de la vida que va desde el nacimiento hasta los ocho años de edad, 
se recuerda a los Estados Parte en la Convención que tienen la obligación de elaborar 
políticas globales que abarquen no solo la salud, la protección y la educación de los niños 
pequeños, sino también la asistencia a los padres y las personas que los cuidan. Según el 
documento, la educación de la primera infancia debe estar directamente vinculada al derecho 
del niño a desarrollar su personalidad, sus talentos y sus aptitudes físicas y mentales, desde 
que nace” 
 
 
Conociendo ya de antemano las políticas actuales en materia de atención y 
educación para los más pequeños, nos remitimos al artículo 28 de dicha Convención 
sobre el derecho del niño a la educación, para poner énfasis en que la educación es 
imprescindible en esta etapa de la vida, por tanto, la educación primaria debe ser 
obligatoria y gratuita para todos con el fin de contribuir a erradicar la ignorancia y el 
analfabetismo y dar paso a distintas formas de educación secundaria y de orientación 
profesional también accesibles y asequibles a todos, puntualizando que a la 
educación superior se puede llegar en función del reconocimiento la capacidad y 
situación de cada estudiante. 
 
Si enunciamos el artículo 29 de la convención sobre los derechos de los niños 
es básicamente para resaltar lo que se debe entender  por educación de la infancia y 
su aplicabilidad, entonces, tendremos que: 
 
1. Los Estados Parte convienen en que la educación del niño deberá estar 
encaminada a: 
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a) Desarrollar la personalidad, las aptitudes y la capacidad mental y física 
del niño hasta el máximo de sus posibilidades; 
 
b) Inculcar al niño el respeto de los derechos humanos y las libertades 
fundamentales y de los principios consagrados en la Carta de las Naciones 
Unidas; 
 
c) Inculcar al niño el respeto de sus padres, de su propia identidad cultural, 
de su idioma y sus valores, de los valores nacionales del país en que vive, 
del país de que sea originario y de las civilizaciones distintas de las suya; 
 
d) Preparar al niño para asumir una vida responsable en una sociedad libre, 
con espíritu de comprensión, paz, tolerancia, igualdad de los sexos y 
amistad entre todos los pueblos, grupos étnicos, nacionales y religiosos y 
personas de origen indígena; 
 
e) Inculcar al niño el respeto del medio ambiente natural. 
 
2. Nada de lo dispuesto en el presente artículo o en el artículo 28 se interpretará 
como una restricción de la libertad de los particulares y de las entidades para 
establecer y dirigir instituciones de enseñanza, a condición de que se respeten los 
principios enunciados en el párrafo 1, del presente artículo y de que la educación 
impartida en tales instituciones se ajuste a las normas que prescriba el Estado. 
 
Si bien, lo que describe el artículo 29 son en esencia las metas u objetivos de 
las competencias sociales, estas permiten un desarrollo óptimo del potencial del niño 
y su preparación para una vida digna y responsable en una sociedad  democrática. Se 
reitera que son los educadores los encargados de proponer acciones que encaminen 
las actuaciones de los más pequeños con ideales favorecedores como son la 
cooperación, las normas, los valores. En conclusión: Conocimiento, interés, 
compromiso y coherencia responsable, manifestándose en un afecto perseverante. 
 
El artículo 31, en cuanto al aspecto lúdico menciona:  
 
1. Los Estados Parte reconocen el derecho del niño al descanso y al esparcimiento, 
al juego y a las actividades recreativas propias de su edad y a participar 
libremente en la vida cultural y en las artes;  
 
2. Los Estados Parte respetarán y promoverán el derecho del niño a participar 
plenamente de la vida cultural y artística y propiciarán oportunidades apropiadas, 
en condiciones de igualdad, de participar en la vida cultural, artística, recreativa y 
de esparcimiento. 
 
Como lo manifiesta Garaigordobil (2009), el juego que se trasciende así 
mismo en la primera infancia es una necesidad vital, una actividad esencial, potencia 
el desarrollo del cuerpo y de los sentidos, es un factor de equilibrio, es una fuente de 
aprendizaje pues estimula la concentración, la atención y la memoria; tiene 
naturaleza social puesto que permite el descubrimiento de la vida social y prepara 
para el trabajo; tiene un valor terapéutico, su característica primordial es que produce 
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placer, el niño se adentra en el reino de la fantasía estimulado por su imaginación. En 
conclusión, el juego es todo un proceso ya que el niño construye estructuras mentales 
a través de éste (Piaget, 1984), por tanto, toda persona adulta en especial los 
educadores estamos en el deber de permitir, promover espacios y actividades libres o 
dirigidas lúdicamente, con miras al buen desenvolvimiento físico y mental de 
nuestros niños. 
 
 
2.  Interacciones  de  las  características  del  desarrollo  de  los        
                  niños de 3 a 5 años 
 
Es importante tener un conocimiento global acerca del desarrollo evolutivo de 
los niños en estas edades, puesto que permite establecer una relación objetiva entre lo 
que se manifiesta como normal o patológico. A la hora de trabajar con población 
infantil vulnerable sirve de parámetro para la detección de problemas de diversa 
índole que presentan algunos de los niños que crecen en ambientes muy 
desfavorecidos. A continuación, de manera genérica se presentan los aspectos más 
relevantes que conllevan a las complejas transformaciones físicas, psicológicas, 
afectivas, relacionales y sociales en el proceso evolutivo del niño preescolar desde la 
perspectiva del: 
 
 
a) Desarrollo psicomotor 
 
Para este apartado se hace énfasis en las investigaciones que Gesell (1985), 
Wallon (1987), Piaget (1984) entre otros, han realizado para esta etapa del desarrollo 
infantil.  
 
Partiendo de la base de que cada niño posee un modo único de desarrollo 
físico y mental, este crecimiento es desde luego un proceso vivo de formación de 
patrones que el medio modela pero no determina, puesto que el niño viene al mundo 
dotado ya de un sistema neuro-osteo-muscular que se ha estado configurando durante 
el período gestacional, y que en el momento mismo del parto al cortar el cordón 
umbilical continúan en acción. Es entonces cuando los estímulos ambientales irán 
poniendo a prueba todos y cada uno de los elementos que los componen, 
estimulándole beneficiosamente para su posterior desarrollo u obstaculizándolo y 
reteniéndolo (Tripero, 1992). 
 
El desarrollo psicomotor en su globalidad se entiende por las reacciones 
posturales, la prensión, la locomoción, y la coordinación en general del cuerpo y 
ciertas aptitudes motrices específicas; Palau (2001), nos recuerda las dos grandes 
áreas en que se divide: “La primera es la organización del eje corporal, que permitirá 
al niño conseguir de forma paulatina la autonomía de movimiento, ésta recibe el 
nombre de motricidad gruesa y la segunda es la organización práctica, que le 
permitirá disponer de sus sentidos y convertir sus manos en instrumentos de 
extraordinaria precisión, es la motricidad fina”. Ahora veamos que sucede a los: 
 
 
32 
 
1. Tres años 
 
La edad de tres tiene más afinidad con la de cuatro que con la de dos, se dice 
que tres es la edad “modal”, ya que sus gestos, sus expresiones o comportamientos 
son los adecuados para relacionarse dentro del contexto social (Wallon, 1987), a los 
tres años el niño ya tiene conciencia de sí mismo frente a los otros, de “ser persona 
entre personas”, es ni más ni menos la edad de la transición (Piaget, 1984). 
 
El niño a esta edad muestra una mayor capacidad de inhibición o delimitación 
del movimiento, mayor coordinación en motricidad gruesa; manipulación más fina 
del material de juego, le atraen los lápices, sus trazos están mejor definidos, aunque 
no podrá dibujar un hombre, puede hacer trazos controlados, por ejemplo, podrá 
reproducir un círculo, además en la construcción de torres muestra un mayor control, 
ya puede hacer una torre con nueve o diez cubos; si bien regula los planos vertical y 
horizontal no puede con el plano oblicuo, por tanto puede doblar un papel a lo largo 
y ancho pero no puede en diagonal, igualmente en los imitativos se pone de 
manifiesto su incapacidad (Gesell, 1985) 
 
A los tres años su correr es más suave, aumenta y disminuye la velocidad 
fácilmente, da vueltas más cerradas y domina las frenadas bruscas, sube las escaleras 
sin ayuda alternando los pies, puede saltar desde cierta altura (30 cm.), pedalea un 
triciclo, puede pararse en un solo pie por un breve lapso, lanzar un balón a una 
distancia de un metro y poco más, lo mismo que atrapar un balón de gran tamaño 
flexionando los brazos, vestirse y desvestirse con ayuda y, caminar hacia atrás o de 
lado. La razón de estas nuevas conquistas se debe al perfeccionamiento del equilibrio 
y al progreso cefalocaudal (Gesell, Ibíd.). 
  
 2. Cuatro años 
 
Se caracteriza por el desarrollo pleno de la motricidad gruesa, vinculado a la 
necesidad de gastar energía y moverse. El niño de cuatro años corre más fácilmente 
que el de tres. Puede alternar los ritmos regulares de su paso, realizar carrera y salto 
en longitud, brincar (salto de rebote sobre uno y otro pie), pero no puede saltar en un 
solo pie -seis meses más tarde ya lo hace, juega a la pata coja-, pero sí que puede 
mantener el equilibrio sobre un solo pie durante unos segundos (Gesell, Ibíd.). 
 
Al niño de cuatro años le gusta realizar pruebas motrices que no sean muy 
difíciles, ejemplo: Hacer equilibrio en una barra de 6 cm. de ancho, atrapar un balón 
de dimensiones más reducidas con los brazos flexionados, lo mismo que lanzar un 
balón con mayor fuerza y precisión.  
 
También le causa placer las pruebas que exigen una coordinación fina. Se 
viste y se desviste sin ayuda, se abotona y desabotona las ropas, al igual que hace un 
lazo en sus zapatos. Para Piaget (1984) los ademanes del niño demuestran mayor 
refinamiento y precisión; coge una aguja a manera de lanza y con buena puntería la 
introduce en un agujero; al dibujar concentra su atención a la reproducción de un 
solo detalle, ya puede dibujar figuras geométricas simples -círculo, triángulo y 
cuadrado-, el dominio motor de la dimensión oblicua continúa siendo imperfecto 
pero a diferencia de tres ya puede doblar tres veces una hoja de papel, haciendo un 
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pliegue oblicuo la última vez. No es capaz de copiar un rombo, pero sí puede 
combinar un trazo vertical y otro horizontal para formar una cruz, puede trazar sobre 
el papel líneas paralelas a un centímetro de distancia (Gesell, 1985).  
 
 3. Cinco años 
 
El niño a esta edad tiene total dominio de la motricidad gruesa y un marcado 
desarrollo de la motricidad fina. Es más reservado ya que muestra ciertos controles 
inhibitorios y también prevé ciertas respuestas a su actuación. Posee una 
comprensión más aguda del mundo y de su propia identidad. Estos signos de 
madurez motriz se pueden observar cuando baila, lleva muy bien el compás de la 
música, cuando brinca sin dificultad alguna, y salta sobre los dos pies; atrapa un 
balón al rebote ajustando la postura, al igual que lo  atrapa con los codos pegados al 
tronco; lanza un objeto avanzando la pierna del mismo lado; tiene equilibrio de 
puntillas por unos segundos; puede superar la barra del equilibrio de 4 cm. de ancho, 
a una altura de 60 cm., o con una pendiente de 30 cm. (Gesell, Ibíd.). 
 
La facilidad de sus movimientos se hacen presentes en sus coordinaciones 
más finas; comparado con el niño de cuatro años, el de cinco muestra mayor 
precisión y dominio en el manejo de las herramientas, por ejemplo, utiliza 
correctamente las tijeras para recortar figuras de papel, maneja bien el cepillo de 
dientes y el peine, al igual que los cubiertos para comer; maneja el lápiz con más 
seguridad y decisión, y puede dibujar una figura reconocible de un hombre. Según 
Piaget (1984) sus trazos rectos muestran un dominio neuromotor de los siguientes 
ejes: vertical hacia abajo, horizontal de izquierda a derecha, y el oblicuo también 
hacía abajo, siendo éste el más difícil, por esta razón le cuesta copiar el rombo. 
Todas estas habilidades motrices demuestran que el sistema neuromotor se halla 
adelantado en su evolución. 
   
 
b) Desarrollo cognitivo 
 
Se tiene en cuenta principalmente las teorías de Piaget (1984) y Vigotsky 
(1973) complementarias en cuanto que las dos están de acuerdo en que  la cognición 
de un niño es poseedora de sus propios rasgos, esta especificidad es la que permite el 
proceso del desarrollo del pensamiento del niño en contacto con el medio que le 
rodea. 
 
Palau (2001), define los principios psicológicos -neurológicos-  en los que se 
basan los investigadores para la construcción del conocimiento humano siguiendo 
esta ruta: 
  
La percepción como elemento básico para cualquier procesamiento de 
información. El cerebro infantil desde los primeros años de vida selecciona de 
entre la innumerable información que recibe, aquella que le resulta más 
adecuada para elaborar nuevos conocimientos. La percepción nos marca la 
diferencia entre “ver y mirar”, entre “oír y escuchar”, a su vez existen factores 
internos y externos que lo determinan, veamos: externos, serían los estímulos 
según grado, significado y características; e internos, serían los estados del 
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organismo -necesidades, expectativas, intereses, rasgos de personalidad etc.-, 
el grado de maduración biológica y el grado de interacción con el desarrollo 
cognitivo. 
 
La memoria, elemento clave para almacenar y recuperar informaciones 
necesarias para incentivar el desarrollo cognitivo; razones obvias para 
considerar aprendizaje y memoria como inseparables. 
 
Las representaciones dentro del pensamiento infantil, serían: Conocer cómo 
actúa éste, de qué manera se representa el mundo y con qué procedimientos  
lo comprende e interpreta, es decir lo significa. 
 
El interés y la motivación: Se suele decir que es un deseo innato para influir o 
controlar el propio entorno. Por su parte, las teorías cognitivistas destacan las 
fuentes internas o intrínsecas. En el niño la acumulación de conocimiento 
como consecuencia de su desarrollo cognitivo, se convierte asimismo en una 
fuente motivacional. 
 
Según Vasta, et al. (2001), gracias a la formación en filosofía y biología es 
como Piaget (1896-1980) pudo aproximarse al estudio del desarrollo cognoscitivo 
del niño, puesto que la filosofía le permitió dar relevancia a las formas básicas del 
conocimiento, como son los conceptos de espacio y causalidad. De la biología 
aprendió que la supervivencia requiere adaptación, cualquier organismo individual 
de cada especie, ha de adaptarse a cambios constantes del entorno. En consecuencia, 
él consideró el desarrollo del conocimiento humano o inteligencia, como la lucha 
continua de un organismo muy complejo que intenta adaptarse a un entorno 
igualmente complejo. 
 
Teniendo en cuenta su teoría, el desarrollo humano puede describirse en 
términos de funciones y estructuras cognoscitivas. Las funciones son procesos 
biológicos innatos e iguales para todos y, éstos permanecen invariables a lo largo de 
nuestras vidas, su fin es construir estructuras cognoscitivas internas, estas 
estructuras en cambio si varían con relación al crecimiento del niño. Piaget (Ibíd.), 
pone énfasis en dos funciones que guían el desarrollo humano:  
 
Una es la organización, ya que las estructuras cognoscitivas están 
interrelacionadas, cualquier conocimiento nuevo debe encajarse dentro del sistema 
existente. Esta necesidad de integrar la información nueva en lugar de añadirla, 
fuerza las estructuras cognoscitivas a convertirse en mucho más elaboradas.  
  
La otra función es la adaptación al entorno, esta adaptación cognoscitiva 
implica dos procesos: asimilación, que es el intento de entender las nuevas 
experiencias en términos de estructuras cognoscitivas existentes -de la experiencia a 
la mente-, y la acomodación, cuando la nueva información resulta muy diferente o 
compleja, la estructura cognoscitiva cambia para integrar las nuevas experiencias. 
 
En razón a la edad del niño, éste presenta modos de conducta y maneras de 
pensar diferentes. Piaget (Ibíd.) lo establece en cuatro períodos o estadios que a 
continuación se presentan en la siguiente tabla. 
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Tabla nº 1. 
 
Los cuatro estadios del desarrollo de Piaget  
 
Período 
     Edad  
   (en años) 
                        Descripción 
Sensorio motor        0-2 
Los niños comprenden el mundo a través de 
las acciones abiertas que realizan en él. 
Estas acciones reflejan los esquemas 
sensorio motores. A través de la infancia, 
los esquemas devienen progresivamente 
más complejos e interrelacionados. Una vez 
que tiene lugar la descentración, el niño 
llega a comprender la permanencia del 
objeto. 
  
 
Preoperatorio 
 
 
        2-6      
El niño puede usar ahora representaciones 
en vez de acciones abiertas para resolver los 
problemas. Pensar es, consecuentemente, 
más rápido, más eficaz, más flexible, y más 
socialmente compartible. El intento inicial 
del niño con respecto a la función de 
representación muestra también 
limitaciones, que incluyen el egocentrismo 
y la centración. 
 
Operaciones 
  Concretas 
        6-12 
El advenimiento de las operaciones permite 
al niño superar las limitaciones del 
pensamiento preoperatorio. Las operaciones 
son un sistema de acciones internas 
mentales que subyacen a la resolución 
lógica de problemas. El niño llega a 
comprender diversas formas de 
conservación, y también la clasificación y 
el razonamiento de relaciones. 
 
Operaciones 
   Formales 
     12-adulto 
El nuevo desarrollo de operaciones conduce 
a la capacidad para el razonamiento 
hipotético-deductivo. La reflexión 
comienza con la posibilidad y trabaja 
sistemática y lógicamente de nuevo hacía la 
realidad. El prototipo para este 
razonamiento lógico es la solución 
científica de problemas. 
 
 
                                   Fuente: (Vasta, et al., 2001) 
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Ahora, para clarificar cómo es el pensamiento del niño en la edad preescolar, 
a continuación se describe el perfil del período preoperatorio. 
 
En la tabla se muestra que la característica definitoria entre el período 
sensorio motor y el preoperatorio, está dado por la aparición de la capacidad de 
representación, a lo que Piaget (1984) llamó función simbólica que lo define como la 
habilidad para utilizar una cosa que representa otra. Los símbolos pueden adoptar 
variedad de formas: pueden ser movimientos motores, ser imágenes mentales, ser 
objetos físicos y obviamente las palabras. Un indicador observable a todos, es el 
surgir del juego simbólico en el niño. 
 
La manifestación de la inteligencia representativa denota un gran avance en 
las capacidades cognoscitivas del niño, puesto que en el estadio sensorio motor, la 
inteligencia está limitada al aquí y al ahora, sin embargo, con la inteligencia 
representativa el niño puede pensar sobre el pasado e imaginar el futuro. 
 
Otra adquisición importante, es una forma de conocimiento que Piaget (Ibíd.) 
llamó identidad cualitativa, y se refiere a que la naturaleza cualitativa o genérica de 
algo no varía aún cuando pueda haber un cambio de apariencia. Apariencia y 
realidad las pueden identificar los niños en este período pero a la edad de 5 y 6 años. 
 
El término preoperatorio, se asigna debido a que el niño de tres años siendo 
bastante aventajado en el nivel sensorio motor, no lo es en el razonamiento y en la 
resolución mental de los problemas, y le falta mucho para llegar a las “operaciones” 
que permiten una resolución eficaz de problemas. 
 
El egocentrismo en el niño preoperatorio no significa egoísmo, lo que sucede 
es que se le dificulta adoptar el punto de vista del otro, su capacidad continúa 
limitada para representarse las experiencias psicológicas de los demás. 
 
En cuanto a la centración, este concepto se refiere a la tendencia de los niños 
a puntualizar un solo aspecto de la realidad. Para los niños de esta etapa, lo que 
parece esencial, es lo que las cosas aparentan ser en el momento. Centrarse es una 
manera de respuesta perceptivamente sesgada, es decir tendencia a dejarse captar y 
engañar por lo que se percibe que es obvio. 
 
Del recuerdo o memoria en los niños preescolares, se parte del concepto del 
“si mismo”. Los teóricos que trabajan la misma línea de Vigotsky (1973) -según él, 
las capacidades cognoscitivas de los niños se adquieren por interacción social y 
participación guiada por los padres, profesores y otros adultos con experiencia-, 
concuerdan con el reconocimiento del “si mismo” o “yo”, como algo que está ligado 
íntimamente al tipo de memoria autobiográfica, no es más que los recuerdos que los 
niños tienen sobre hechos, acontecimientos y experiencias personales en el pasado 
que son consecuencia de la construcción de narraciones hechas conjuntamente con 
sus padres, y que el niño no solo recita sino que en ellas refleja sus propios puntos de 
vista. Es que el niño desarrolla una comprensión de quién es a través de los recuerdos 
e historias que cuentan de su pasado los padres o adultos cercanos a él (Vasta, 2001). 
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De acuerdo a los estudios hechos por Marchesi (1989), los niños menores de 
cinco años no hacen uso efectivo de esta estrategia que está presente desde el 
nacimiento en forma de reconocimiento, cabe aclarar que la memoria de evocación 
aparece mucho más tarde. Definiendo estrategia de memoria como: los planes de 
acción deliberados que realiza el sujeto a los que se hará referencia al citar la 
presencia constante del conocimiento y conformación neural esencial en la 
constitución del conocimiento en el niño para obtener un objetivo determinado. Dos 
de las estrategias más utilizadas son el “repaso y la organización”. 
 
En los últimos años como señala este autor, se ha producido un cambio 
importante en los estudios sobre la memoria del niño preescolar, mirando más sus 
posibilidades que sus deficiencias. En su investigación Marchesi (Ibíd.) escoge tres 
áreas a saber: 
 
- Habilidad en tareas de reconocimiento 
 
- Recuerdo de experiencias familiares y, 
 
- Recuerdo de cuentos 
 
Se observa que los niños de 2 a 4 años, realizan muy bien tareas de 
reconocimiento en la que se muestran variados estímulos una sola vez. Esto indica su 
competencia para codificar y retener información de forma suficiente para 
reconocerla cuando se le presente de nuevo, lo que contrasta con su gran incapacidad 
para recuperar o producir estímulos que acaban de ser vistos pero no están presentes. 
 
A través de guiones, donde se describe una secuencia apropiada de sucesos y 
acciones en un contexto particular, el niño recuerda sus experiencias diarias. 
También a través del juego es que los niños recuerdan más elementos -actividad 
significativa- que cuando tuvieron que memorizar una lista de éstos. 
 
Se ha puesto de manifiesto la habilidad del niño en el recuerdo de cuentos e 
historias sencillas. Un niño de 4 años recuerda con facilidad historias simples bien 
organizadas, debido al orden lógico temporal en que se presenta el cuento: primero 
se presentan los personajes, luego surge un problema al héroe y éste trata de 
resolverlo; por otra parte los niños de 4-5 años no son capaces de reestructurar y 
recordar historias que se presentan en forma desordenada. 
 
Como conclusión se extracta que a los 3 años el recuerdo de cuentos sencillos 
es casi nulo en algunos niños,  y muy escaso y desordenado en el resto. A los 4 años 
la mayoría recuerda gran parte del cuento -han interiorizado la estructura de la 
narración-, y mantienen de forma estricta el orden propuesto. A los 5 años los niños 
son ya capaces de realizar y expresar inferencias en su recuerdo. 
 
Siguiendo con la teoría de Piaget (1984), durante este período el pensamiento 
del niño se caracteriza por cuatro grandes rasgos del razonamiento a saber: 
 
El animismo: Es la tendencia a concebir las cosas como vivas y dotadas de 
intenciones. 
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El finalismo: Es la definición de una acción por sus resultados que se 
encuentra en los frecuentes “por qué” de los niños de esta edad, que buscan la 
razón de ser de las cosas, razón a la vez causal y finalista. 
 
El artificialismo: Es la creencia de que las cosas han sido construidas por el 
hombre o por una actividad divina que obra según el modo de fabricación 
humano. 
 
El realismo: Los contenidos de conciencia del niño se consideran como  
objetos. 
 
Puede apreciarse que las distintas manifestaciones de este pensamiento 
consisten en una asimilación de la realidad a la propia actividad (Piaget, 1986, 1980). 
 
Ahora bien, de cara a la posición sociocultural que Vigotsky (1973) expone y, 
la reestructuración interna del pensamiento del niño propuesta por Piaget (1984), el 
vértice de ambas teorías se halla en la importancia de la acción en la formación del 
pensamiento y la comprensión sistemática del funcionamiento psicológico. Si bien es 
cierto, que los dos parten de procesos opuestos, actualmente se  observa  que son 
perfectamente complementarios, puesto que el proceso de la transición del niño 
desde un pensamiento puramente egocéntrico a las formas sociales y universalmente 
aceptadas de razonamiento lógico, necesariamente tienen que darse a través de la 
inclusión del niño en una matriz social, donde ese razonamiento individualizado 
emerge como producto final de este proceso socio-cultural (Kozulin, 1996). 
 
El aprendizaje no es únicamente la interacción no asistida entre los esquemas 
mentales del niño y los objetos presentes en el mundo externo, sino que este 
aprendizaje tiene lugar en estrecha colaboración del niño y los adultos que le 
introducen una herramientas -mediadores simbólicos-, que le enseñan a organizar y 
controlar sus funciones psicológicas naturales, es lo que Feuerstein (1974) denomina 
“Experiencia de Aprendizaje Mediado (EAM)” y, que en la teoría de Vigotsky es  la 
“Zona de Desarrollo Próximo (ZDP)”, que se define como la diferencia entre lo que 
el niño puede hacer por sí mismo -nivel de desarrollo actual- y, lo que puede hacer 
con ayuda -nivel de desarrollo potencial- (Kozulin, 1996). 
 
Feuerstein (1974), dice que el desarrollo cognitivo del niño tampoco es sólo 
el resultado del proceso de maduración de su organismo, ni de su proceso de 
interacción independiente y autónomo con el mundo de los objetos, sino que es el 
resultado combinado de la exposición directa al mundo, es lo que se ha llamado “la 
experiencia mediada”, por la que la cultura se transmite. Entendiendo que la 
predisposición al irse completando el conjunto neural del encéfalo es elemento 
siempre positivo. 
 
A continuación y para una mayor comprensión, de manera genérica se 
muestran las características predominantes para cada edad que según Gómez Castro 
y Ortega (1991) serían: 
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1. Tres años 
 
            Conocimiento ligado al desarrollo sensorio motor. 
                
Prontitud para adaptarse a la palabra hablada. 
 
2. Cuatro años 
 
Pensamiento sin reflexión, dominado por la fantasía, es jactancioso. 
 
Reconstruye relatos; recuerda e interioriza la palabra. 
 
En la organización del tiempo, no diferencia el pasado, el presente ni el    
futuro. 
 
3. Cinco años 
       
      Mayor contacto con la realidad. Le gusta observar, investigar, plantear        
hipótesis y verificarlas. Aún dependiente de los pequeños detalles.  
 
            Empieza a proyectar el futuro y planear acciones. 
 
Las actividades cotidianas le permiten captar las sucesiones temporales. Vive  
en el aquí y en el ahora. 
 
      Está interesado por el espacio inmediato, pero no por las relaciones   
espaciales. 
 
 
c) Desarrollo lingüístico 
 
El proceso de la adquisición del lenguaje es tan complejo que distintas teorías 
la abordan desde un modelo funcionalista, o innatista, o cognoscitivo evolutivo, pero 
todas ellas reflejan los mismos componentes: su significación (semántica), su 
estructura (gramática) y,  sus funciones (pragmática). 
 
La función del lenguaje es la comunicación. Desde el nacimiento mediante el 
llanto y la gesticulación entre otras el niño se comunica; progresivamente tiene que 
aprender a producir sonidos, formar palabras, ser capaz de utilizarlas en situaciones 
adecuadas, a construir significados, a combinar frases, a intercambiar con sus 
interlocutores y a adquirir un conocimiento sobre su propio lenguaje (Delval, 1985). 
 
Según la teoría innatista propuesta por Chomsky en Vasta, et al. (2001), el 
lenguaje humano tiene una base biológica o estructura profunda, que subyace a 
cualquier lenguaje y, otra estructura superficial, que está constituida por las reglas 
que rigen la forma en que las palabras y frases pueden construirse, éstas pueden 
variar de una forma a otra. Ahora, no es sólo la experiencia lo que enseña a los niños 
la lengua, ella solamente les dice cómo expresar las características universales en la 
lengua que están aprendiendo, además hay una lengua propia del pensamiento “el 
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autoidiolecto” que precede a la propia de la comunicación, así la llama el profesor 
González Jiménez (2009). 
 
La adquisición de palabras y su significado comienza en el segundo año de 
vida del niño. Las primeras palabras denominan generalmente cosas que le son 
familiares o importantes como: la comida, los juguetes, o miembros de la familia. 
 
El niño domina el mundo que le rodea según sus necesidades e intereses, por 
lo tanto el léxico de un niño depende en gran parte de la riqueza de sus experiencias 
y del intercambio lingüístico con quienes interactúa.  Existe un avance progresivo del 
léxico en el niño, que Fernández (1987) -en González, 1992- describe cómo desde la 
primera comprensión de la palabra, primero el niño la utiliza en el contexto 
restringido en el que la aprendió; después pasa al reconocimiento intuitivo de los 
rasgos específicos, luego al uso de situaciones múltiples, hasta llegar finalmente a la 
definición misma de la palabra. En esta etapa, el niño suele describir el significado 
con los rasgos más cercanos a su experiencia, por las asociaciones que provoca en él 
o por la búsqueda de un sinónimo en el mejor de los casos -todo lo cual debe ser 
revisado-. 
 
El lenguaje en las siguientes edades se caracteriza por: 
 
1. A los tres años 
 
Gesell (1985), explica que a los niños en esta edad, las palabras se convierten 
en instrumentos para designar preceptos, ideas y relaciones. Su vocabulario aumenta 
considerablemente -promedio de 1000 palabras-, algunas son sonidos puestos a 
prueba, otras tiene valor musical o humorístico, y otras, si son portadoras de 
significados precisos. El juego dramático y el soliloquio tienen como fin el proceso 
de maduración que le permite “hacer seguir la acción a la palabra y la palabra a la 
acción en su monólogo”, las palabras van dirigidas a él, y mientras se escucha 
aprende a escuchar. 
  
Las oraciones que elabora contienen de cuatro a cinco palabras con 
predominio de nombres y, ausencia de determinantes, preposiciones, conjunciones y 
verbos auxiliares; presencia de algunas oraciones subordinadas donde añade formas 
de futuro para los verbos y distingue mejor el uso de los tiempos del pasado; al 
acercarse a los cuatro años utiliza adjetivos y adverbios sobre todo de lugar 
(González, 1992). 
 
El progreso del niño desde el punto de vista psicológico es notable, la 
personalidad se confirma en el lenguaje con la aparición del “yo”, valiéndose de éste 
para resistirse a cualquier acción, enfatizando su individualidad para decidir por si 
mismo sin tener aún clara conciencia de su propio pensamiento (Gómez-Castro, et 
al., 1991). 
  
2. A los cuatro años 
 
A partir de los cuatro, imitando a los adultos comienza a utilizar algunas de 
las formas de la conjugación, la declinación, al igual que los giros idiomáticos, 
41 
 
palabras de jerga, entonaciones -lo que constituye el convencionalismo de las 
lenguas- etc. Desde los cuatro años usa adverbios de tiempo -hoy, ayer, luego-, 
además se inicia en la construcción de proposiciones subordinadas circunstanciales 
de causa y consecuencia (González, 1992). 
 
El niño de cuatro años no construye estructuras lógicas coherentes, él 
combina hechos ideas y frases, solo para reforzar su dominio de palabras y oraciones. 
El lenguaje de cuatro es claro, no le gusta repetir las cosas, es charlatán e irritante, 
puede sostener largas y complicadas conversaciones dando escasa participación a su 
interlocutor (Gesell, et al., 1985, 1989). 
 
Su imaginación se desborda en el lenguaje, es muy expresivo, de constantes 
monólogos, disfruta con el lenguaje rítmico, juegos de palabras y, los interrogatorios 
son abundantes, puede elaborar e improvisar preguntas casi interminables, comienza 
el control semántico que dominará entre los cinco y seis años (Gómez-Castro, 1991). 
 
 3. A los cinco años 
 
A esta edad el niño posee un léxico que casi dobla al de cuatro años -más o 
menos unas 2500 palabras-. El lenguaje de los niños de cinco a los seis años 
básicamente presenta las mismas estructuras sintácticas que las del adulto, aunque 
predominan todavía las oraciones simples, también usa toda clase de oraciones; 
emplea bien las conjunciones, los pronombres posesivos, los relativos y los tiempos 
principales (González, 1992). En esencia, el lenguaje ya está completo en estructura 
y forma. 
 
El pequeño de cinco tiene anhelo de saber, sus preguntas y respuestas son 
planteadas con un marcado interés sobre los mecanismos prácticos que rigen el 
universo. El juego dramático abunda en diálogos y comentarios pragmáticos, 
relacionados con sucesos cotidianos como por ejemplo: el trabajo, la compra en el 
supermercado, la cocina, el transporte, al papá y la mamá, al médico etc.; como se 
había anotado anteriormente, a esta edad tampoco el niño  tiene conciencia de si 
mismo, ni noción de su propio pensar como un proceso subjetivo 
independientemente del mundo objetivo, de ahí su animismo (Piaget, 1984). 
 
El intercambio de ideas se mantiene limitado debido a su egocentrismo, su 
pensamiento se halla tan unido a su propio ser que no puede suprimir su punto de 
vista a fin de poder comprender por reciprocidad el punto de vista de los otros 
(Gesell, et al., 1985, 1989). 
 
Para cerrar este apartado hay que recabar que el lenguaje en la edad infantil 
cumple funciones importantes dentro de la comunicación. González (1992), precisa 
que existe una función organizativa, cuando el lenguaje se incorpora a la inteligencia 
del niño, por ejemplo: el lenguaje del preescolar se convierte en un medio de 
planificación y regulación de su conducta; una función cognitiva, ya que el desarrollo 
del lenguaje desempeña un papel básico en el desenvolvimiento intelectual y 
cognitivo, Vigotsky (1973), acota que a medida que el niño aprende a usar palabras, 
desarrolla conceptos, esto es ideas  acerca de los objetos y los acontecimientos que 
tienen lugar, así como de las relaciones visibles que existen entre ellos, en la medida 
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en que el niño oiga y use palabras, se le está ayudando a observar cierto orden en las 
experiencias que está recibiendo; otra función es la directiva, que según Luria 
(1978), explica que el lenguaje en el niño contribuye a dirigir y controlar sus propias 
acciones y la de los demás. El lenguaje que el niño ha desarrollado sirve como 
vehículo de comunicación recíproca con otras personas que le ayudan a encontrar 
orden, significación y sentido en el mundo que le rodea y, a establecer valores para 
las diferentes actividades y experiencias. 
 
 
d) Desarrollo social-afectivo 
 
Es bien sabido que el niño al nacer se halla a merced del adulto para 
sobrevivir desde cualquier aspecto, pero independientemente de esto, él está dotado 
de grandes potencialidades, que le permitirán adaptarse al medio debido a esa 
predisposición innata para la sociabilidad y, que dentro del proceso del desarrollo va 
unido a sus capacidades perceptivas, de aprendizaje y la interiorización  de las 
normas y valores.  
 
A medida que transcurre el tiempo, el niño se va conformando como ser 
social a través de interacciones que comprometen manifestaciones recíprocas como: 
el contacto, la comunicación gestual y verbal, el control de la conducta por parte de 
adultos y compañeros, la observación de la conducta de otros y sus resultados dentro 
y fuera del ámbito familiar; además, la escolarización es aspecto básico donde al 
niño se le permitirá intercambiar experiencias vitales de la cultura en que se 
encuentra inmerso.  
 
Si entendemos por socialización todo un proceso de adquisición de  motivos, 
valores, normas, conocimientos y conductas que necesita el niño para desenvolverse 
como la sociedad le exige, también la evidencia nos permite demostrar que el 
desarrollo social del niño se haya mediado por el conocimiento y el afecto, es decir, 
inteligencia y emoción. Razón por la cual, la construcción del conocimiento social se 
manifiesta con la adquisición de todos aquellos conceptos referidos a las personas o a 
los grupos sociales (ejemplo: concepto de personas, familia, escuela, nación, pobre o 
rico etc.) y, según la edad del niño éstos referentes le permitirán el conocimiento de 
sí mismo (López, 1985). 
 
El conocimiento de sí mismo está ligado íntimamente al papel que el afecto y 
los sentimientos representan en este proceso, que a su vez está mediado por los 
vínculos afectivos que establece el niño con los adultos y con sus iguales. Este 
“vínculo afectivo” como lo designó Bowlby (1986), “es la atracción que un individuo 
siente por otro individuo, particularmente entre madre e hijo”; el rasgo esencial de la 
vinculación afectiva es la proximidad entre los dos miembros, por tanto la amenaza 
de esta unión produce ansiedad y frustración, por el contrario el mantenimiento de un 
vínculo firme es fuente de seguridad, sosiego y alegría (Franco, 1988). 
 
Las figuras de apego influirán definitivamente en el desarrollo social del niño 
durante los dos primeros años de vida; estas manifestaciones de contacto íntimo 
como forma de comunicación servirán de base para la consolidación de su 
personalidad y se irán fortaleciendo a medida que transcurre el tiempo al igual que 
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aparecerán fuera del apego otras formas afectivas como la empatía, la amistad, el 
altruismo, todas ellas tendrán un significado preponderante dentro de este proceso 
que favorecerá la sociabilidad del niño (Palau, 2001), por tanto, los docentes de 
educación infantil deben conocer y valorar las necesidades afectivo-relacionales de 
sus niños para dar respuesta adecuada a las distintas manifestaciones de 
comportamientos. 
 
Veamos ahora como se desarrolla este proceso en los niños de tres a cinco 
años según Gesell (1985). 
 
 1. A los tres años 
 
A esta edad el niño usa las palabras para manifestar sentimientos, deseos y 
también sus problemas, es sin duda que la comunicación por medio de la lengua 
hablada es la que torna su conducta más sociable; tres, muestra cierta autonomía en 
aspectos de la vida diaria como comer solo, atender sus necesidades durante el día, 
comienza a dormir toda la noche sin mojarse, es decir, que se está adaptando bien a 
las normas de la vida en familia, esto no quiere decir que dejen de aparecer estallidos 
emocionales, como los celos, ansiedad y angustia si nota indiferencia por la aparición 
de un rival, o temores que son muy puntuales, como por ejemplo: a un juguete 
mecánico, o a un bicho entre otros.  
 
Capta ya las expresiones emocionales de los otros y a su vez utiliza la risa 
como mecanismo para agradar; habla mucho -soliloquios- y, aunque manifiesta 
mucho interés de jugar con otros niños, aún persiste el juego paralelo y de tipo 
solitario. El conocimiento de si mismo le lleva a interesarse por su sexualidad -
exploración de los órganos genitales sin gran complejidad-.  
 
Vemos que todas estas pequeñas experiencias le permitirán con el tiempo un 
mayor discernimiento y por consiguiente el aprendizaje de habilidades sociales que 
servirán para el  ingreso a una vida social más amplia. 
 
2. A los cuatro años 
 
Sus crecientes poderes de razonamiento y capacidad crítica le confieren a los 
cuatro, fama de hablador -en sus frases reitera el pronombre “yo”- y de embustero, 
cuyas aseveraciones dogmáticas, pretextos y payasadas de momento se le deben 
considerar como síntomas evolutivos dada su inmadurez, puesto, que es incapaz de 
realizar una distinción realista entre la verdad y la fábula. Como muestra cierta 
conciencia de las actitudes y opiniones de otros, sus pretextos, autocríticas, 
comentarios -sin que nadie se los pida- y las autoestimaciones                                                                                                                      
también tienen implicaciones sociales. 
 
Las relaciones sociales se diferencian y se matizan, pues representa una 
ejemplar combinación de independencia y sociabilidad; en sus juegos se refleja este 
dinamismo, el juego en solitario o paralelo lo disfruta menos, prefiere grupos de dos 
o tres chicos, y comparte los juguetes o cosas que trae de su casa; sugiere turnos para 
jugar pero no los respeta, no controla sus impulsos, tiene peleas que tienen como fin 
provocar reacciones sociales en los demás. 
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En el hogar ya no precisa de tantos cuidados, se viste y se desviste casi sin 
ayuda, hace el lazo de los zapatos, se cepilla los dientes y se peina solo. En las 
comidas elige su plato; necesita pocas recomendaciones y puede ayudar a poner la 
mesa con todo detalle. Ya no hace siesta, duerme seguido toda la noche sin tener que 
levantarse, va solo al baño, pero por satisfacer su curiosidad le gusta estar allí cuando 
hay otros. 
 
En esta edad se acrecientan los temores, esto nos demuestra que no es tan 
maduro como su lenguaje lo aparenta, se halla inclinado a los temores irracionales 
tales como miedo a la oscuridad, a los mendigos, a algunos ruidos o animales etc. 
 
 3. A los cinco años 
 
Posee un cierto dominio sobre el entorno, es más tranquilo, confiado y 
autónomo, le gusta sentirse útil y ayudar, ya no da trabajo para cumplir con las 
rutinas diarias -comer, dormir, asearse, vestirse etc.-. 
   
El niño de cinco años no conoce todavía emociones complejas porque su 
organización emotiva se halla determinada por el egocentrismo pero, en situaciones 
no tan complicadas, da clara muestra de rasgos y actitudes emocionales singulares: 
seriedad, determinación, paciencia, tenacidad, generosidad, cuidado, amistad, 
equilibrio, satisfacción en la producción artística, orgullo en el triunfo, orgullo en la 
escuela y orgullo en la posesión.  
 
Tiene cierta capacidad para la amistad, es decir una sociabilidad manifiesta, 
juega en grupo de hasta cinco compañeritos, pero también juega con compañeros 
imaginarios, le gusta el juego asociativo, y le gustan las empresas en conjunto, 
dedicándose a la construcción de casas, estaciones, ciudades etc. Le agrada 
disfrazarse e impresionar a sus compañeros. Posee un sentido elemental de la 
vergüenza, además tiene más conciencia de las diferencias culturales o de otra índole 
entre los dos sexos. 
 
Es susceptible de ansiedad y temores irracionales, pero es más típico en su 
vida emocional la estabilidad y la adaptabilidad. La seguridad en si mismo, la 
confianza en los demás y la conformidad social son los rasgos personal-sociales que 
caracterizan a los niños de cinco años. 
 
 
3.  El niño en situación de riesgo social 
 
 La descripción sucinta que antecede a este apartado que versa sobre las 
características del niño entre 3 y 5 años en cuanto al desarrollo psicomotor, 
cognitivo, lingüístico y socioafectivo, nos permite comprender la problemática que 
se expone a continuación en lo concerniente a la infancia desfavorecida socialmente; 
con estos conocimientos y bajo estos parámetros se pueden comparar los efectos 
negativos del desarrollo evolutivo de los niños que crecen en situación de riesgo y 
alto riesgo social. 
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La finalidad es presentar una visión global de la génesis del infante 
vulnerable ante acontecimientos ajenos a su voluntad o,  a su estado de indefensión, 
que permitirá ambientar el siguiente capítulo, donde puntualmente se describe lo que 
atañe a la violencia política, causante ésta de la gran mayoría de factores que afectan 
socioeconómica y emocionalmente al menor y a su familia, particularmente en 
Colombia, y que bien podría trasladarse a cualquier otro punto de este planeta. 
 
Diversas son las definiciones y las interpretaciones que surgen en torno a esta 
realidad, hay quienes critican esta acepción o calificativo, aluden a que estas palabras 
o expresiones distorsionan su sentido para engañar o enmascarar la situación puesto 
que “hablar de niños de riesgo o grupos de riesgo, sólo pretende dividir a los niños en 
categorías para sacar infames consecuencias, como por ejemplo, cuando se dice que 
los niños pudientes son de propiedad privada, intocables como la herencia; los niños 
de riesgo son un bien público y por consiguiente expropiables en interés del Estado.” 
(Canijín, 2002: 21), cuestión no valorable desde el punto de vista planteado, sin 
embargo, es una realidad que no deja indiferente a los que reflexionan en este tema. 
 
Como quiera que sea, lo menos importante es el etiquetado, lo primordial es 
que éste conlleve a soluciones inmediatas y desenmascare la realidad que se oculta 
en este mundo competitivo y globalizado interesadamente, que favorece  “a unos” y 
engulle “a otros”, a los desfavorecidos, siendo el niño “legalmente” protegido, el  
más vapuleado con formas más sofisticadas de maltrato y violencia en este 
postmodernismo. Nos atenemos a estudios e investigaciones pertinentes que aportan 
datos precisos para esta tesis, dejando de lado otros de menos  relevancia. 
 
Genéricamente la condición de riesgo, es la que se da en individuos que 
tienen un handicap en las necesidades básicas de contención, como en la provisión de 
estímulos afectivos en un momento de su desarrollo, poniéndolo en situación de 
abandono (Latorre, 2004). 
 
La Ley 7/1994 de la Generalitat Valenciana de Infancia considera situación 
de Riesgo Social: “…aquella en la que se encuentran los menores por sus 
circunstancias personales o por las influencias extrañas de su entorno, exigen la 
adopción de medidas de prevención o de rehabilitación para evitar situaciones de 
desamparo o de inadaptación.” 
 
Como se puede constatar, la apreciación de riesgo social en la infancia tiene 
un uso generalizado que cobija distintos tópicos según se le mire, así por ejemplo, 
niños en riesgo son aquellos que con su comportamiento inadecuado pueden ser un 
problema social, este planteamiento tipifica al menor en función de sus conductas y 
está vinculado al campo jurídico; Igualmente, niños con grandes déficits en el 
cubrimiento de sus necesidades básicas, abarcan programas de servicios de bienestar 
social con actividades asistenciales que se orientan a las consecuencias inmediatas de 
la desatención; Niños que necesitan la atención a través de unos servicios 
cualificados para evitar daños irreparables, es otra forma de programas preventivos; 
y, por último la desadaptación psicosocial del niño a su entorno, es lo que 
Brofenbrenner en Moreno Díaz (1998) puntualiza diciendo, que las percepciones 
sociales de la población adulta condicionan la aparición de problemas en los infantes, 
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y la posibilidad de detectarlos dentro del enfoque ecosistémico o ecológico es otra 
forma de abordar el problema. 
 
En Colombia, el Ministerio de la Protección Social, tiene como estrategia de 
trabajo el Manejo Social del Riesgo (MSR), cuyo eje central consiste en analizar y 
conocer las fuentes de riesgo de la población vulnerable, para ello, busca por medio 
de distintos procedimientos reducirlos, mitigarlos o superarlos con la participación 
activa de ONGs, el Estado, la comunidad internacional, instituciones de mercadeo 
etc., en igualdad de derechos para todos los colombianos, ya sea en condición de 
individuos, miembros de hogar o como comunidades. 
 
Este Ministerio considera que es riesgo: “Todos aquellos eventos negativos 
por causas naturales o humanas que amenazan el ingreso de los hogares y por ende 
desequilibran la calidad de vida de sus integrantes.” (Gestores Sociales. 2003: 11). 
Para combatir este flagelo se requiere de un cambio en la forma de cómo se venía 
gestionando la protección social, optando por el actual planteamiento y, que la 
Consejería Presidencial de Programas Especiales lanza como plataforma de cambio. 
 
Sus procedimientos son: 
 
“1. Hasta hoy los riesgos y eventos negativos se atendían individualmente, el 
Manejo Social del Riesgo (MSR), habla de la atención enfocada al grupo familiar. 
 
2. Bajo el MSR, se busca integrar al Estado, la sociedad civil y el sector privado en 
torno a la protección social. 
 
3. La protección social ha estado concebida por programas; ahora se planifica en un 
sistema que se basa en las fuentes de riesgo y en las estrategias para contrarrestarlo. 
 
4. En los países pobres sólo se trabaja en la superación de riesgos y no en la 
prevención, el MSR, hace visibles de forma conjunta las fuentes de riesgo con el fin 
de diseñar mecanismos de reducción. 
 
5. El riesgo solo puede ser mitigado por quienes tienen capacidad de ahorro y 
empleo formal, en el MSR, la mitigación de los riesgos depende de la integración de 
ésta con las estrategias de reducción, superación y, un trabajo conjunto entre las 
instituciones sociales y el Estado. 
 
6. Hasta hoy, solidaridad era caridad, ahora debe ser entendida como responsabilidad 
con el otro. 
 
7. Hasta hoy las redes de protección social solo debían impulsarse en caso de crisis 
profunda. La nueva red de protección social está diseñada para funcionar en todos 
los tiempos, y está dirigida a todas las poblaciones en estado de vulnerabilidad o en 
condiciones especiales (Red de Gestores Sociales, 2003: 11).” 
 
 
Para hacer viable estos procedimientos, es necesaria la figura del “Gestor 
Social”. Desde que este proyecto se inició  en el año de 1999, se encontró que uno de 
los problemas cruciales de la Red de Gestores Sociales era la falta de una adecuada 
preparación de las personas que desempeñan esta labor, ya que ellos trabajan más 
desde su buena voluntad y desde su aporte empírico; esta debilidad ya ha sido 
superada con la puesta en marcha de seminarios-talleres como fuente de 
capacitación, esta experiencia piloto servirá posteriormente para crear una 
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diplomatura en esta área que profundizará en los temas tratados en el seminario, e 
incluirá otros identificados en esta experiencia. “El gestor social” dentro de la 
política social debe aprender, comprender y saber utilizar el Manejo Social del 
Riesgo (MSR), dentro de los planes de desarrollo municipal, haciendo un análisis de 
cada uno de los riesgos a los que pueda estar expuesta la población, partiendo del 
riesgo, de cómo prevenirlo, cómo mitigarlo si ya existe, y cómo superarlo (Red de 
Gestores Sociales, 2003). 
 
Adentrándonos en el Manejo Social del Riesgo, vemos que se encuentran una 
serie de circunstancias o indicadores denominados factores de riesgo, que tienden a 
secundar la aparición del maltrato infantil, y es donde realmente todos los estudios 
de esta problemática convergen. El maltrato en cualquiera de sus formas -como se 
verá más adelante-, pone al niño en situación de riesgo social. 
 
Para entender el proceso que deteriora la vida familiar y obstaculiza el 
desarrollo de los niños, conviene  considerar no sólo las características de los padres 
sino también las de los hijos, así como la interacción que se produce entre ambos. En 
los hijos pueden identificarse factores de riesgo y de protección que influyen en la 
conducta de sus padres y que hacen al niño más o menos vulnerable a los efectos del 
maltrato (Díaz-Aguado, et al., 2001). 
 
Es importante anotar la relación que existe entre riesgo y maltrato que el 
equipo coordinador del Programa sobre maltrato infantil del Instituto Aragonés de 
Servicios Sociales (2002: 10), elaboró y aporta por lo puntual bases para esta 
investigación. 
 
 
 
“FACTORES DE RIESGO DEL MALTRATO INFANTIL 
 
 
1. Niños 
 
Problemas comportamentales que suponen un alto nivel de estrés para los  padres: 
 
- Lloro incontenible 
- Sueño irregular 
- Dificultad para seguir órdenes 
- Hiperactividad 
 
Déficits intelectuales, que el niño no cumpla satisfactoriamente las actividades 
propias de su edad 
  
Apego especial hacía los adultos o aislamiento emocional 
 
Limitaciones en el desarrollo físico 
 
 
2. Padres – Tutores  
 
Incapacidad física o intelectual que limite el cuidado infantil 
Padres adolescentes sin ayuda para la educación de sus hijos, o hijos no deseados 
 
Historia de maltrato en la infancia 
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Falta de habilidades para la crianza del niño 
 
Técnicas inadecuadas de disciplina y castigo 
 
Abuso ó dependencia de drogas y alcohol 
 
Historia de conducta violenta, antisocial o delictiva 
 
Desconocimiento de las necesidades del niño durante su crecimiento y desarrollo 
 
Estrés permanente 
 
Mantener actitudes de discriminación sexual 
 
Falta de adecuación de las expectativas a las capacidades del niño 
 
 
3. Familiares – ambientales 
 
Inexistencia de condiciones básicas de habitabilidad del hogar 
 
Múltiples problemas en la convivencia de la pareja 
 
Importantes carencias económicas de la familia 
 
Escaso nivel educativo 
 
Desempleo prolongado 
 
Aislamiento social 
 
Tensión en el trabajo 
 
Falta de apoyo social 
                             
Aprobación cultural del uso de la violencia. Aceptación del castigo corporal en la   
educación de los hijos 
 
Escasa respuesta y motivación ante la intervención de los Servicios de Protección      
infantil.”. 
 
            
           Mirando atrás, históricamente lo normal era el maltrato al niño, bien  por los 
modelos de cuidado y atención dentro de las diferentes culturas que aceptaban el 
castigo en sus distintas formas como un medio lícito de “educar”, ejemplo de esta 
permisividad es la famosa frase en las escuelas: “la letra con sangre entra”; 
afortunadamente a partir de la década de los sesenta del siglo XX, la sociedad y la 
comunidad científica comienzan a sensibilizarse hacia el trato que reciben los niños 
y, es así como internacionalmente la comprensión y la forma de abordar los malos 
tratos a la niñez se visualiza desde distintos tópicos, Arruabarrena (2001) hace una 
diferenciación por etapas que a continuación se enumeran: 
 
a. Estudios sobre el maltrato infantil, particularmente de tipo físico, era lo 
que esencialmente se abordaba en aquel momento. De forma lenta más 
tarde fue agregándose la negligencia de tipo físico, el maltrato y el 
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abandono emocional; sin precisar aún otros tipos de maltrato los 
estudiosos de estos temas se centran en el abuso sexual que termina 
acaparando el interés de los científicos e investigadores. 
 
b. Diferenciación entre los rasgos psicosociales de los maltratadores  y el 
estudio de las causas del mismo es lo que prosigue, observándose lo 
difícil y complejo que es caracterizar modelos explicativos del maltrato, 
optándose por modelos multidimensionales. 
 
c. Rehabilitación de tipo general o de tipo terapéutico, es lo que prima en la 
actualidad en contraposición a la intervención que se llevaba a cabo en las 
primeras épocas, donde la separación del maltratado del seno familiar y su 
ingreso en instituciones, lo mismo que la penalización de los padres era lo 
usual. 
 
Existen múltiples definiciones sobre maltrato infantil, pero de una u otra 
forma, todas confluyen en estos tres criterios básicos que Arruabarrena (Ibíd.: 25)  
expone y se recogen de manera genérica para este trabajo: 
  
 
1. La perspectiva evolutiva: “Un mismo comportamiento parental puede ser 
dañino para un niño en un determinado momento evolutivo (ej. dejar solo a un 
niño de tres meses) y no serlo tanto o incluso ser adecuado en otros períodos 
evolutivos (ej. castigar a un  niño de diez años dejándole solo un cierto tiempo). 
La conceptualización de una acción o una omisión como maltratante o 
negligente y su nivel de gravedad se deben establecer en función de la edad del 
niño.” 
 
2. Presencia de factores de vulnerabilidad del niño: “Un mismo comportamiento 
parental puede no ser dañino para un niño sano, mientras que en otro niño (con 
enfermedades crónicas severas, con un handicap físico, con retraso psíquico, 
etc.) puede ser considerado como maltratante o negligente.”  
 
3. Existencia de daño real o de daño potencial: “Si se define el  maltrato infantil 
en relación a sus consecuencias en el niño, se puede suponer que se refiere a los 
daños o lesiones detectables. Pero muchos comportamientos parentales no 
tienen consecuencias negativas a corto plazo o más severas, únicamente por 
razones de tipo aleatorio […]. En muchos casos de maltrato físico, la conducta 
descontrolada del padre maltratante puede no tener consecuencias severas 
porque el golpe no ha impactado en zonas vitales, pero en sucesivas ocasiones 
únicamente dependerá del azar el que ese mismo golpe afecte a zonas de 
relevancia orgánica. No obstante, es importante tener en cuenta que las 
consecuencias físicas de cualquiera de los tipos del maltrato no suelen ser las 
más graves y que las consecuencias en el desarrollo del niño a medio y largo 
plazo son importantes…”  
 
 
Ahora, los factores de Riesgo social se ven reflejados en los niños según 
Diaz-Aguado (2001: 63-66) en las siguientes formas:  
 
 
 
 
 
 
50 
 
1. Maltrato  activo 
 
Refleja un deterioro muy grave de la atención que un niño recibe en su contexto 
familiar. Se pueden destacar los siguientes problemas: Abuso sexual (presenta 
indicios de problemas sexuales con adultos; practica juegos de carácter sexual 
inusuales para su edad). Explotación (practica la mendicidad; le encomiendan 
excesivas tareas de acuerdo a su edad; le obligan a trabajar en prostitución y 
pornografía). Grave deterioro de la relación de los padres con el niño, relacionados 
con el abuso físico y emocional (los padres amenazan constantemente al niño; los 
padres lo castigan físicamente; no quiere volver a casa; el niño provoca tensiones 
entre los miembros de la familia). Problemas muy poco frecuentes en otros niños 
(oye y ve cosas que no existen en ese momento; ha hablado alguna vez de 
suicidarse). Negligencia médica (cuando enferma, y sus dolencias se prolongan o 
repiten excesivamente; acude enfermo al colegio). Condiciones familiares de riesgo 
de maltrato (crea tensiones entre los miembros de la familia; su familia tiene graves 
dificultades económicas). 
 
 
2. La negligencia 
 
Abandono físico (presenta un aspecto desnutrido; viste ropa poco adecuada para la 
época del año). Abandono físico y/o educativo (pasa demasiado tiempo solo cuando 
está fuera del colegio; falta a la escuela por escaso interés familiar). Dificultades de 
aprendizaje y de comunicación: Se observan frecuentemente en los niños que sufren 
abandono, aunque no sean específicos de dicha situación (tienen un vocabulario 
pobre; tienen dificultades para expresarse verbalmente). 
 
 
3. Problemas de internalización 
 
Hace referencia a: Problemas emocionales (está tenso y rígido; tiene miedos 
excesivos e inexplicables). Problemas de tipo depresivo (está triste). Tendencia a la 
internalización del conflicto y al retraimiento (se niega a hablar; se muestra 
ensimismado; es reservado; es desconfiado; sus relaciones con los profesores son 
distantes). 
 
 
4. Conducta antisocial 
 
Refleja una acentuada tendencia a externalizar el conflicto a través de 
comportamientos antisociales y llamadas de atención negativa; Como consecuencia 
de las cuales provoca el rechazo de los demás, especialmente el rechazo de los 
compañeros mostrando: Agresividad y comportamientos antisociales (agrede 
físicamente a otras personas, amenaza a la gente). Conductas autodestructivas (se 
hace daño, destruye sus propias cosas, consume tóxicos). Inestabilidad y demanda 
de atención negativa (llama la atención constantemente; tiene cambios bruscos de 
humor sin motivo aparente). Sesgos perceptivos y emocionales que conducen a la 
violencia (piensa que los demás quieren hacerle daño; manifiesta actitudes 
defensivas ante un acercamiento físico; no parece sentirse culpable después de 
conductas inadecuadas). Rechazo de los compañeros /cae mal a sus compañeros. 
 
 
Los estudiosos de este tema muestran claramente que los profesionales de la 
educación no pueden excluirse de la responsabilidad que tienen para la detección de 
algunos problemas emocionales y de comportamiento que presentan sus alumnos, 
varios de éstos están relacionados directamente con el maltrato y ponen al menor en 
situación de riesgo social. Díaz-Aguado (Ibíd.), manifiesta que los docentes son unos 
privilegiados debido a que pueden observar a sus alumnos diariamente y durante el 
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transcurso de un año escolar como mínimo, teniendo la oportunidad de descubrir en 
ellos la sintomatología del maltrato; además con la posibilidad de comparar la 
conducta del niño con la de otros de la misma edad y contexto sociocultural; también 
el tipo de interacción que tienen con ellos y sus familias. Por tanto, este compromiso 
no se debe eludir, aunque el temor a la equivocación en las apreciaciones les 
abstenga de informar, hay que romper el silencio en favor de los casos de situación 
de riesgo que sufren algunos de sus alumnos y así prevenir sus posibles 
consecuencias negativas.  
 
Aunado a todo lo que se ha conceptualizado sobre el maltrato infantil, cabe 
agregar otros factores de riesgo que conllevan a este fenómeno, como son el 
desplazamiento forzoso de la población por diversas causas, las guerras, las 
catástrofes naturales, el terrorismo armado etc., que de no darse las condiciones 
adecuadas -acciones preventivas- de calidad de vida de la familia para sobreponerse 
a estas situaciones, ó no se optimizan las existentes, dará lugar a la marginación o 
exclusión social y por ende la aparición de: 
 
 
3.1.  Niños desplazados por la violencia política y niños de la guerra 
 
Los niños que padecen los efectos de las guerras o la violencia política en sus 
distintas formas: terrorismo, conflicto armado, minas antipersona, secuestro, etc., 
sobreviven muchos de ellos con graves traumas psicológicos que difícilmente 
superarán, partiendo de la base que la más afectada siempre es la población socio 
económicamente menos favorecida, donde la ayuda humanitaria -caridad- hace 
presencia con apenas lo esencial.  
 
En todos los informes realizados por especialistas, se dice que no es fácil 
llegar a acuerdos sobre la evaluación del daño psíquico que este flagelo causa en la 
infancia, de lo que sí hay claridad es que depende de las características personales de 
cada niño, y que está mediada por los distintos efectos directos; partiendo además de 
cómo estas experiencias son tamizadas por las personas que cobijan al niño, 
especialmente la madre. La experiencia de la guerra es tan brutal que obviamente 
deja huellas imborrables y heridas difíciles de cicatrizar, es decir los “traumas” que 
se evidencian por experiencias negativas que impiden pensar, sentir o actuar de 
forma como en el entorno se entiende que es normal (Moreno, 1991). 
 
Según Hordvik, (2000: 30) “Un trauma psíquico se crea cuando se produce un 
acontecimiento extremo, inesperado y repentino, que pone en peligro la vida de la persona en 
cuestión o que ella siente como tal, y que le afecta de una manera muy intensa a través de la 
percepción sensorial. 
 
Dichos traumas se crean por ejemplo, mediante las siguientes experiencias: ser víctima de 
una agresión sexual u otra forma de violencia; presenciar muertes violentas en guerras o 
catástrofes (naturales), encontrar a alguien que acaba de suicidarse; ser testigo de un 
accidente de coche.  
 
Algunos niños y niñas se tienen que exponer repetidamente a esas experiencias traumáticas, 
por ejemplo durante una guerra, se tienen que enfrentar directamente con la destrucción y la 
muerte, en algunos casos combinados con pérdidas personales, como la separación de la 
familia, la pérdida del hogar o incluso de la patria, del idioma y de la cultura propia.” 
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Un estudio realizado por Naciones Unidas muestra que los niños que se 
hallan atrapados en los conflictos armados no solo son espectadores, sino objetivos 
puntuales, ellos sólo conocen la violencia psicológica y física. Este estudio muestra 
un pormenorizado análisis de los efectos directos sobre la infancia, y acota que para 
ese año -1996-, se estimaba un 27,4 millones de refugiados y 30 millones de 
desplazados internamente, de los cuales más o menos la mitad eran niños. En el 
párrafo 66, precisa: “En una época crucial y vulnerable de sus vidas, han sido 
brutalmente arrancados de sus raíces y expuestos a peligros e inseguridades. Durante 
el desplazamiento, millones de niños han sido separados de sus familias, violentados 
físicamente, explotados y raptados por grupos militares, o han muerto de hambre o 
por enfermedades.” (Newell, 1997). 
 
Un caso particular entre los tantos que se suceden en el mundo, es el de 
Colombia, con 50 años de violencia instaurada, muchos de nuestros niños en el 
transcurrir de este lapso han pasado su niñez en medio del caos, del terror y la 
injusticia, sus vivencias son acumulación de hechos conmovedores -explotación, 
violación, mutilación por las minas antipersona, horfandad, mínimo cubrimiento de 
sus necesidades básicas entre otros-. ¿Qué se espera de un ser humano que pasa la 
mayoría de su vida en medio del conflicto armado? El Comité de los Derechos del 
Niño de las Naciones Unidas, ha manifestado su gran preocupación por la impunidad 
tan generalizada en Colombia en lo que atañe a las violaciones a los derechos que los 
niños tienen y que se deben preservar dentro del conflicto armado; recomienda que  
casos de abuso, maltrato, limpieza social etc., sean las cortes civiles y no los 
tribunales militares quienes investiguen estas atroces violaciones. A continuación se 
transcribe como testimonio de las dimensiones de este drama dos artículos que 
aparecieron en El Tiempo, periódico de este país (2000) y (2005) respectivamente. 
 
 
 
a. “Los niños y la guerra 
 
La muerte de seis niños en una operación de contraguerrilla en Pueblo Rico (Antioquia) es un 
hecho desgarrador que confirma la degradación y los patéticos extremos a los que ha llegado 
el conflicto armado en nuestro país. No faltarán quienes aprovechan esta tragedia para señalar 
al Ejército como responsable de la misma. Como si a alguien se le pudiera ocurrir en sana 
lógica que soldados colombianos pudieran disparar deliberadamente sobre niños de cinco y 
siete años. 
 
Como si este terrible episodio no fuera también producto de la manera como los grupos 
alzados en armas han llevado la guerra a los pueblos y a la población civil. […] 
 
La realidad de los niños y la guerra en Colombia es cada día más estremecedora. Según un 
informe […], más de un millón de niños han sido desplazados por el conflicto en los diez 
últimos años; más de 100 niños fueron secuestrados en el primer semestre de este año y cerca 
de 6.000 menores de ambos sexos están activamente vinculados al conflicto armado. De estos 
últimos que han sido entrevistados, el 18% ha matado por lo menos una vez, el 40% ha 
disparado contra alguien alguna vez, el 60% ha visto matar, el 28% ha sido herido, el 13% ha 
secuestrado y el 18% ha visto tortura […]. 
 
En los permanentes debates sobre el conflicto armado en nuestro país no se ha mirado ni 
evaluado con debida profundidad el impacto de la realidad cotidiana sobre la juventud y la 
niñez de Colombia. Y ante este panorama desolador, la pregunta ya no es qué país les vamos 
a dejar a nuestros hijos, sino qué hijos le vamos a dejar a nuestro país.”  
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b. “Tres angelitos y un trozo de metal 
 
La vida, que apenas empezaban a vivir, acabó de golpe el domingo para ellos. Jugaban en el 
patio de una casa en Maracaibo, una vereda de Vistahermosa (Meta). William Cardona y 
John Jairo Cardozo murieron en el acto. Javier, hermano del primero, después de ser 
amputadas sus dos piernas y un brazo, falleció en un hospital. Tenían 5, 8 y 9 años. Los mató 
una mina antipersona. 
 
Colombia lleva cuentas escabrosas, de las que William, John y Javier entraron a formar parte 
por obra del grupo armado (¿el frente 27 de las farc, los paramilitares de la zona?) que puso 
ese trozo de metal en el camino balbuciente de sus vidas. Son los niños 392, 293 y 394 que 
han sido víctimas de minas antipersona desde 1990. Son las últimas de las 56 víctimas desde 
ese año cuya actividad en el momento de la explosión era estar “jugando”, según meticulosa 
estadística que lleva el Observatorio d Minas de la Vicepresidencia.” 
 
 
Observando que en las postrimerías del siglo XX, es la infancia la que padece 
los mayores sufrimientos, UNICEF se ha propuesto que el siglo XXI pertenezca a los 
niños, y hace un llamado urgente a la ONU, para que se incrementen los medios 
económicos y tecnológicos y evite que el Consejo de Seguridad imponga sanciones 
económicas a los países cuyas poblaciones son desgarradas por las guerras, y que 
solo afecta recrudeciendo los problemas a los más pobres y vulnerables (Entrena, 
2001). 
 
“…Las guerras las deciden los hombres, las padecen sobre todo mujeres y 
mueren indefensos los niños y las niñas. Siendo doblemente víctimas: como infancia 
y como mujeres.” (Entrena, 2001: 34). 
 
   
3.2.  Niños inmigrantes vulnerables  
    
El aislamiento a que son sometidos bien sea: por barreras lingüísticas y/o 
culturales, hace que algunos niños inmigrantes se sientan temerosos e inseguros, en 
pocas palabras “desprotegidos” y en muchos casos inmersos en una xenofobia y 
racismo latente que perjudica su equilibrio emocional, siendo evidente que ciertos 
padres de familia procuran disfrazar su origen étnico por miedo a la discriminación, 
y tratan de que sus hijos adopten las nuevas costumbres lo más pronto posible para 
evitar el rechazo o las burlas de sus compañeros. 
 
Según sea la condición que obligó a la familia a emigrar, el niño puede venir 
muy sensible y a veces traumatizado por las duras y precarias condiciones en que ha 
vivido el éxodo y el impacto con el  “nuevo mundo” como advenedizo; deja atrás su 
arraigo sin saber qué le depara esta nueva experiencia, ¿favorable o desfavorable? 
ésta depende de la protección y la educación que brinde su familia y el país de 
acogida (Lizama, 1993). 
 
Un caso puntual que preocupa enormemente, es el de los niños inmigrantes en 
situación de desamparo y de procedencia magrebi; el problema con estos menores es 
la agresión velada a que son expuestos, no, sólo por el desarraigo sino por la ausencia 
de uno de los progenitores, generalmente la madre -privación del vínculo afectivo-, 
además de la incomunicación que genera el desconocimiento del idioma, la 
adaptación tardía y, algunas veces el  rechazo y la hostilidad del vecindario hace que 
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la integración social de estos niños presente dificultades que se verán reflejados 
como por ejemplo, en el absentismo escolar (Galeote, 1999). 
 
La ONG Human Rights Watch, en su informe de 2002, denuncia algunos 
casos aislados de niños inmigrados marroquíes a España que han sido maltratados 
por el personal y otros menores en los centros de acogida, además que a esta 
situación se agrega el hacinamiento y la insalubridad; también se sabe que la policía 
los ha golpeado. En muchos casos investigados, los organismos encargados de 
proteger a los niños eran los que cometían los abusos, cruel paradoja la de este 
panorama. (Vidal, 2005). 
 
 
3.3.  Niños de la calle  
 
Los niños habitantes de la calle son una triste realidad a la que nos 
enfrentamos día a día en los países del tercer mundo: los que han sufrido los rigores 
de la guerra como Angola, Liberia, Guatemala, El Salvador, Nicaragua entre otros, y 
aquellos que a causa de la destrucción por catástrofes naturales o simplemente al 
atraso en que están inmersos, como Haití que sufre estos dos flagelos, tal parece que 
las propias circunstancias y los gobiernos con sus proyectos a medio camino -ya que 
el presupuesto de la nación no alcanza, por no decir que la inadecuada distribución 
del capital- es lo que no permite un estado de bienestar a la población de estratos más 
bajos, ensañándose injustamente con los seres más indefensos, los niños, víctimas de 
explotación sexual, mendicidad, rapto, tráfico de órganos y como no, a la pérdida de 
sus seres más queridos, todo con un determinismo sin elección. 
 
Ahora bien, la fuerza que imprime esta situación al medio social desfavorable 
donde se asienta la familia y pervive el niño es tan evidente que se ve reflejado en la 
situación económica y, que se relaciona directamente con el trabajo que desempeñan 
y los ingresos que perciben sus miembros. Su trabajo se halla en el peldaño más bajo 
del proceso productivo, que últimamente se les ha dado por llamar “empleo basura”; 
el dinero que perciben estas personas es vergonzoso, ya se sabe que en 
Latinoamérica una familia con cuatro hijos como mínimo, debe subsistir con 15 
euros al mes, salario que no les permite cubrir sus necesidades primarias, esto sin 
contar con el desempleo que sufren la gran mayoría, razón suficiente para que los 
padres se vean obligados en poner a trabajar o mejor, explotar a los niños en 
beneficio de todos. Las condiciones de urbanismo y vivienda, es otro factor que 
agregar, generalmente son barriadas que nacen en terrenos de invasión en la periferia 
de las grandes ciudades, conformando cinturones de miseria  que no cuentan con los 
servicios públicos adecuados -calles sin pavimentar, sin agua potable, luz eléctrica 
llevada de contrabando, ausencia de alcantarillado público- y, sus viviendas están a 
medio construir, o hechas de material reciclado, reducidas y mal distribuidas donde 
lo que existe es el hacinamiento total (Bueno, Ibíd.).  
 
El nivel de instrucción de los adultos se caracteriza por una escolarización 
mínima, o un nivel de analfabetismo muy marcado. En cuanto a la unidad familiar, se 
evidencia la familia numerosa, la mayoría de veces hijos de varios padres, con la 
presencia del padrastro de turno, abuelos, tíos, primos e hijos de los hijos, 
demostrando que las características funcionales son totalmente contrapuestas a las 
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convencionales en lo que atañe a la organización del medio familiar, la comunicación 
entre ellos, las pautas de alimentación, los cuidados sanitarios, la disciplina 
imperante que generalmente es rígida y basada en el castigo físico, las diversas 
formas de gratificación, la concepción de vida, los modelos de identificación y 
aprendizaje que también son muy contradictorios (Bueno, ibíd.). 
 
Los niños de la calle son la sumatoria de familias desestructuradas, hijos de 
parejas disfuncionales -alcohólicos, drogadictos, delincuentes, prostitutas etc.-, 
marcados esencialmente por maltrato físico y psicológico por parte de sus 
progenitores u otros adultos, el abuso sexual, la carencia de afecto, la negligencia o el 
desamparo son la causa de la huida del “hogar”, sin el cubrimiento de sus 
necesidades básicas: alimentación, educación, salud y vivienda dignas, para estos 
niños no hay otra opción, esta es la radiografía de marginalidad, deterioro social y 
afectivo que los envuelve en su pobreza acusada. 
 
Se buscan explicaciones del por qué no todos los niños que se encuentran en 
estas circunstancias de desventaja huyen de sus casas; existen dos vertientes que 
encaran este interrogante: la primera está centrada en las características de la 
persona, refiriéndose a la dotación genética, preferentemente de orden cognitivo y de 
personalidad atribuidos a factores hereditarios, que hace que el ser humano presente 
unos rasgos u otros y, la segunda estaría en la situación social -causas externas, 
físicas y materiales-, pero se sabe que la persona es una realidad interactuante, donde 
estas dos vertientes necesariamente convergen. Si el niño nace y se cría en un 
ambiente social deprimido, con su organismo tan moldeable y adaptable no es raro 
que sucumba al alejamiento de su hogar; en el caso del niño que sale adelante en este 
medio tan precario presupone que existe una persona como soporte afectivo y este 
mero hecho es un factor que hace al niño “resiliente” (Bueno, Ibíd.). 
 
Según cifras de UNICEF, existen al menos 18 millones de niños de la calle en 
la India, 40 millones en América Latina y cerca de 100 millones en el mundo entero. 
Un niño no escoge la calle para vivir, se ve abocado a ello, ante una sociedad que lo 
margina, estigmatizándolo y privándolo de oportunidades (Vidal, 2005).  
 
En algunos países como Colombia, fuera de ser “gamín” también recibe el 
apelativo de “desechable”, la sociedad ve los niños de la calle como escoria humana, 
permitiendo que los que hacen justicia por su propia cuenta y con beneplácito de las 
autoridades, realicen la “limpieza social”, es decir que grupos de exterminio 
llamados “escuadrones de la muerte” vilmente los asesinen. El “gamín” es un niño 
desamparado, carente de afecto que busca en sus pares, el ser valorado, aceptado y 
sobre todo amado; se refugia en las cloacas o debajo de los puentes y su compañero 
incondicional es un perro callejero adoptado; para aliviar sus penas y distraer el 
hambre inhala pegamento para zapatos u otros solventes fácilmente disponibles y 
baratos. En la calle nada es fácil para él o ella, la prisión, la prostitución, la 
esclavitud, la violencia y la muerte es su destino, Muy pocos son los que encuentran 
una mano amiga que los saque de este laberinto, pues su aliado es la indiferencia, y 
aunque la familia es eminentemente peligrosa, la calle lo es más por su propia 
naturaleza (Entrena, 2001). 
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II. FUNDAMENTOS CONCEPTUALES DEL PROCESO EDUCATIVO, 
“PEDAGOGÍA DE LA TERNURA Y RESILIENCIA PARA APRENDER 
JUGANDO” UNA ALTERNATIVA DE TRABAJO CON NIÑOS EN 
GRAVE RIESGO SOCIAL. 
 Uno de los dilemas que se presenta con frecuencia en el trabajo diario del 
profesor de educación infantil es la creación de un clima óptimo con parámetros que 
brinden una atmósfera de motivación que permita a sus alumnos participar 
activamente en el proceso enseñanza-aprendizaje, sabiendo de antemano que el 
profesor utiliza estrategias de actuación para desarrollar su acción educativa con la 
profesionalidad que sus valores éticos le guían, el dilema está en saber sí son 
acertadas o por el contrario van en detrimento del propio aprendizaje y/o desarrollo 
emocional del niño vulnerable, teniendo en cuenta que las relaciones y la 
comunicación afectivas exceden siempre cualquier planificación o actividad que 
pueda realizarse en el aula o fuera de esta, a menudo surge el interrogante entonces 
¿cómo hacerlo?  
 
Mirando atrás, observamos que en la historia de las ciencias humanas y de la 
salud como la medicina, la psicología y la pedagogía, investigadores de la talla de  
Rousseau (1712-1778), Pestalozzi (1746-1827), Montessori (1870-1952), Decroly 
(1871-1932), Froebel (1782-1852), Freinet (1896-1966), Vigostky (1896-1937), 
Piaget (1896-1980) -en (Zapata, 1988)- entre otros, que se preocuparon por este 
aspecto y partieron de las necesidades e intereses infantiles dando nacimiento a la 
“escuela nueva” o “pedagogía activa” que en este capítulo se retomará conjugándolo 
con teorías y enfoques actuales, haciendo posible refrescar y actualizar conceptos 
desde los ámbitos del afecto que conlleva ternura, la resiliencia y, reconociendo el 
valor formativo del juego como plataforma para desarrollar las competencias básicas 
del aprendizaje en la educación preescolar con niños en situación de riesgo y alto 
riesgo social.  
 
Observando que jugar es una actividad natural del ser humano, nos damos 
cuenta que el niño jugando involucra acciones donde pone sentimientos y emociones 
como elemento integrador entre los aspectos motores, cognitivos, afectivos y 
sociales, permitiéndole la ordenación del mundo así como la asimilación de 
experiencias e informaciones, y sobre todo incorporando actividades y valores (Rizzi 
y Casaux, 1994). Partiendo de esta premisa se tendrá muy en cuenta todo lo que 
atañe a esta actividad misteriosa del niño. 
 
En cuanto a la pedagogía de la ternura, ésta consiste en establecer un contacto 
corporal próximo y cálido con nuestros educandos, donde la empatía y el sentido que 
desarrollemos por la gran capacidad de transmitir información placentera sea el 
“tacto”. La delicadeza de este tacto hace que nosotros los adultos establezcamos un 
diálogo sincero, hay que acariciar y tocar con respeto y sensibilidad, con la 
intencionalidad de transferir seguridad para que el niño pueda asimilar 
conocimientos con una perspectiva de ser amado y aceptado (Palou, 2004), por tanto, 
en esta investigación se abordará desde la afectividad y todo lo que la envuelve. 
 
Partiendo de la base que la resiliencia como una posibilidad de ser, amar y 
actuar, tiene relación con personas que salen adelante, superan el traumatismo y 
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continúan construyendo una vida que vale la pena ser vivida, allí donde otros no 
logran tocar pie, se ahogan y no consiguen superarlo (Manciaux, 2002). Por 
supuesto, nosotros los educadores infantiles somos los responsables de crear 
ambientes propicios de afecto, ternura y comprensión, teniendo en cuenta que no 
existe resiliencia sin desgracia, y que el desamor, la violencia, la injusticia, la 
tragedia, no significa muerte y destrucción; seres heridos construyen respuestas 
creadoras de vida y salen avantes a pesar de la adversidad (Cyrulnik, 2002). 
 
Ahora, el objetivo de clarificar los conceptos de la triada “pedagogía de la 
ternura, resiliencia y juego” tiene que ver con la puesta en marcha de una educación 
para niños en grave riesgo social, éstos son los elementos configuradotes que tienden 
hacia un constructivismo socio-afectivo, son el hilo conductor para que los 
profesores comiencen a aceptar que los conocimientos se construyen de forma 
interactiva e interpersonal dentro de un contexto en que las relaciones personales 
sean ricas en estímulos y ofrezcan un clima de sentimientos y de confianza idóneo 
para que cada niño pueda en diálogo con los demás, construir su propio mundo 
afectivo, su propio estilo de ser y de comprender a los otros, su propia identidad 
personal y social (Ortega, 1992). 
 
 
 
1. Pedagogía del afecto y de la ternura 
 
  Se retoma en este apartado el concepto de pedagogía que se refiere a la 
educación y la enseñanza como una forma de precisar que el ser humano no es 
solamente un ser pensante y racional, sino que también es fundamentalmente un ser 
afectivo educable que está íntimamente ligado a la complejidad del hecho educativo 
que se manifiesta en un saber, un orientar y un hacer con amor. Según Sanjuán 
(1979), la educación es una actividad, la cual debe regirse por normas que dirijan el 
fin propuesto, éste se fundamenta en la reflexión por el que se reconoce, el ser que 
orienta la acción para llegar al deber ser -ideal de la educación-. Tanto como acción o 
como resultado en toda educación se observa: que afecta al hombre; que implica 
relación; que responde a una intencionalidad; y que aspira a la perfección. 
 
 Por consiguiente, el hecho educativo busca sus relaciones con otros 
fenómenos que están inmersos en la propia cultura en que se desenvuelve el sujeto, la 
forma y el contenido están ligadas al proceder del educador o implicado en el acto 
pedagógico, teniendo en cuenta que si la educación es ante todo acción, esa acción 
realizada de modo hábil, eficaz, grato y dignificante con los métodos más apropiados 
para obtener el mejor rendimiento representa el plano artístico de la pedagogía 
(Sanjuán, Ibíd.).  
 
 La pedagogía fue considerada en primera instancia como el “arte de enseñar”, 
haciendo énfasis en una práctica que tiene por objeto adquirir conocimientos y que se 
convierte en ciencia después de pasar por varias acepciones como: “saber”, 
“disciplina”, “discurso”, “doctrina”, “teoría” o “práctica”; trata de aprehender el 
fenómeno complejo de la educación, pero no como simple saber, sino que a partir de 
la construcción conceptual permite la evolución dialéctica de ésta y de la práctica 
educativa que interpreta y visiona (Zuluaga, 1987), siendo ciencia también puede ser 
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arte, ya que arte es toda actividad humana específica para la que se recurre a ciertas 
facultades sensoriales, estéticas e intelectuales (Larousse, 2002), justamente es lo que 
engloba el proceso de enseñar.  
 
Por otro lado, Luzuriaga (1971: 24-25) identifica el ámbito de la pedagogía a 
través de las siguientes preguntas: ¿qué es la educación? La pedagogía estudia la 
educación como se manifiesta cotidianamente en lo individual y social desde la 
misma realidad humana, en este sentido es descriptiva; pero a su vez, la pedagogía 
estudia la educación como formación o estructuración del hombre según normas o 
fines determinados, entonces ¿cómo debe ser la educación? En este sentido es 
normativa; luego, si la pedagogía estudia las normas y leyes de la educación como 
parte de su práctica, la pregunta es: ¿cómo debe realizarse la educación? Ésta debe 
realizarse mediante sistemas y métodos didácticos existentes en la enseñanza y el 
aprendizaje; por último, la pedagogía estudia la educación como un producto 
histórico humano inherente al mundo de la cultura, entonces la pregunta es: ¿cómo se 
ha formado la educación? está inmersa en todas y cada una de las acciones que 
realiza el ser humano, el hombre por naturaleza es social, eso comporta unas reglas y 
unas normas para poder interactuar, de ahí surge la educación primero para el 
reconocimiento de mis capacidades -vista como estimulación-, y segundo para la 
socialización -vista como un proceso para formar al individuo-. 
 
Cuando hablamos de pedagogía nos estamos refiriendo al estudio sistemático 
y riguroso que se hace sobre la formación, entendiendo formación como un proceso 
que da una idea de orientación o de dirección desde la instrucción, hacia el cual debe 
estar dirigido la apropiación del conocimiento, cualidades y habilidades de carácter 
cognoscitivo que involucra al método y al currículum que se imparte en una 
institución (González Jiménez, 2005). En cuanto a los métodos en educación infantil, 
han evolucionado históricamente a favor de una escuela activa pensando 
principalmente en el desarrollo de los intereses y en la formación social del niño, 
puesto que educar es formar y adaptar el individuo al medio ambiente social; los 
nuevos métodos tratan de favorecer esta adaptación utilizando las tendencias propias 
de la infancia, así como la actividad espontánea inherente al desarrollo mental, los 
procedimientos y aplicaciones de la nueva educación deben ser analizados y 
detallados para ser comprendidos sus principios a través de: la significación de la 
infancia; la estructura del pensamiento del niño; las leyes del desarrollo; y el proceso 
de la vida social infantil (Piaget, 1977). 
 
Es importante reconocer que a finales del siglo XIX y comienzos del XX, se 
empieza a hablar de una escuela que para educar parte de la base de las 
características del alumno y sus intereses y, del desarrollo del pensamiento según la 
edad, es decir, nace una pedagogía que tiene en cuenta las contribuciones de la 
biología, en efecto, debe concebirse una nueva forma de enseñar que responda a las 
exigencias intelectuales y afectivas de éste. Zapata (1988) destaca que investigadores 
de la talla de Decroly, Freinet, Dewey, Montessori, precursores de la escuela activa, 
escuela como laboratorio, en la cual todo gira en la colaboración de la búsqueda 
intelectual; Piaget (1977) concuerda con la posición de estos autores, pero agrega el 
establecimiento de una disciplina moral y el trabajo por equipo. El propósito 
principal del proceso enseñanza y aprendizaje parte de los intereses propios de los 
alumnos, es decir por las fuerzas interiores educativas y el desarrollo de las 
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habilidades, la estructura y la dinámica del niño aportan elementos que enriquecen y 
posibilitan la renovación escolar. 
 
El hacer pedagógico es la misma praxis educativa que opera de forma 
empírica, y que se hace efectiva al ser entendida como realidad dada bajo el contexto 
de una intencionalidad institucionalizada. Esta práctica educativa se determina en la 
relación enseñanza-aprendizaje, que está determinada históricamente -como todo 
acontecimiento que forma la cultura de un pueblo-; así que toda actividad educativa 
parte de este hecho histórico  institucionalizado de formación social, pero varía de 
acuerdo a la relación particular de educadores y educandos (Zuluaga, 1987). Por 
tanto, la pedagogía acoge el conocimiento para la formación del individuo en el 
espacio de la cultura y para la transformación de la sociedad por medio de la escuela 
como institución, donde la formación del ser humano tiene lugar a través de la 
enseñanza y de la relación maestro-alumno. 
En el apartado que versa sobre el “juego” se citan autores que por sus 
aportaciones marcaron un hito en la historia de la pedagogía, ya que con su dinámica 
y sus investigaciones e influenciados por la psicología, la medicina, la biología, la 
sociología etc., enriquecieron y posibilitaron la renovación escolar dando paso a 
variadas corrientes pedagógicas como por ejemplo: pedagogía general, pedagogía 
experimental, pedagogía activa, pedagogía crítica entre otras, teniendo como base las 
características del alumno y sus intereses, y como eje principal su potencial 
cognitivo. 
 
 En la actualidad los métodos educativos se apoyan en las corrientes 
pedagógicas de la escuela activa y como ya se dijo se expondrán en el apartado que 
tiene que ver con el juego, sin perder de vista el componente afectivo relacional; ya 
Rosseau (1762-1989) -en Soëtard (1999)-, critica toda forma de educación fundada 
sobre el principio de autoridad que someta la voluntad del niño a la de su maestro, 
este autor enfatiza que el niño se siente inclinado naturalmente al afecto, porque él ve 
que todo cuanto le rodea está destinado a ayudarle, y adquiere de esta observación el 
hábito del sentimiento, también acota que el arte del pedagogo consistirá en actuar de 
manera tal que su voluntad no suplante nunca al niño; lo que puede resaltarse aquí es 
el carácter afectivo y el vínculo que predomina  en el niño con el adulto y que no 
puede negársele cuando ingresa a la escuela infantil. A partir de este hecho, 
basándose en el “Emilio”, van a esbozarse las grandes corrientes que conformarán la 
historia de la pedagogía y cuyo desarrollo prefiguró Pestalozzi alrededor de tres 
grandes ejes que forman la triada: corazón, cabeza y mano (Soëtard. Ibíd.). 
 
 El saber pedagógico como tal cobra sentido en la medida en que el maestro 
asume su práctica desde la reflexión, la cual posibilita la investigación (González 
Jiménez, 2002); tejiendo la red entre teoría y praxis, él va garantizando así una 
educación en correspondencia con las necesidades reales del alumno, donde el 
proceso de enseñanza y aprendizaje será el eje central para el desarrollo de las 
competencias educativas. El maestro debe apropiarse de un saber (la pedagogía), una 
práctica (la enseñanza), y una institución (la escuela infantil) para lograr sus 
objetivos, sin perder de vista como acota Sanjuán (1979: 427) que el hombre se 
encuentra con el mundo desde sus afectos y la percepción de lo objetivo y externo 
está matizada desde esa zona profunda de la personalidad donde se encuentran las 
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emociones, los sentimientos y las sensaciones, además su encuentro social en 
relación a sus congéneres está también muy influenciado por su postura afectiva, su 
temperamento y su carácter, y que difícilmente se encuentra ante el mundo con una 
postura única y exclusivamente racional. El ser humano “siente” los hechos, las 
personas y las cosas.  
 
 Sólo personas que van trazando -en nuestro caso los docentes- en el niño 
referentes sólidos hacia el saber, hacia el afecto, hacia el respeto, y hacia la 
construcción de unas normas claras pero sanas pueden producir estos efectos sin 
olvidar que en una relación con el otro -si esta es una relación pedagógica-, se está 
poniendo en juego no solo el pensamiento, sino también el afecto y el deseo. 
 
 Ahora bien, cuando fusionamos pedagogía y ternura no se está agregando 
nada nuevo, sólo se enfatiza lo que intrínsecamente debe coexistir en la práctica 
pedagógica, puesto que la tarea real del docente pedagogo y más aún la del docente 
preescolar es formar sensibilidades para dinamizar los procesos de aprendizaje del 
educando (Restrepo, 1994). El componente afectivo que debe imperar en esta 
primera etapa de la educación formal debe estar íntimamente ligado a la ternura, no 
existe amor sin caricia ni aprendizaje valioso que no lleve la impronta de un acto 
pedagógico amoroso. 
 
a) Concepto de afecto que conlleva ternura 
 
Teniendo en cuenta la importancia que implica el componente afectivo dentro 
de esta investigación desde una perspectiva evolutiva, en nuestro caso centrada en la 
primera infancia y, el compromiso que comporta el adulto -padres y educadores- para 
que esta educación afectiva con derecho a la ternura (Restrepo, 1994) se lleve a cabo 
idóneamente en poblaciones infantiles altamente vulnerables, es preciso detallar 
algunos aspectos que la engloban y cuya comprensión nos acercan a la realidad  
sensibilizándonos a favor de un clima amorosamente vinculante entre educador y 
alumno. 
 
Es sabido que el desarrollo afectivo en el niño o en el ser humano en general 
es complejo de abordar en su totalidad -biológica, sociológica y psicológicamente- 
por tanto, en este estudio nos limitamos a varios autores representativos del siglo 
XIX y XX, que se apoyaron en  el psicoanálisis para enunciar sus teorías sobre la 
afectividad desde distintos puntos de vista relativizando su evolución, sin embargo, 
todos coinciden en que los dos o tres primeros años de vida del niño son esenciales 
para el buen desarrollo emocional, y esto tiene mucho que ver con la relación 
estrecha que establece la madre con su hijo pequeño o en efecto, una persona 
asimilada afectivamente como madre; Freud, A. (1974), Winnicott (1993), Klein 
(1980), Bowlby (1986), Piaget (2001)), Spitz (1965), describen este hecho como 
parte del desarrollo del niño desde los aspectos cognitivo y afectivo que tiene que ver 
justamente con el desarrollo progresivo de la capacidad mental de registrar 
estímulos; el primer contacto de la madre con su bebé se hace a través de la lactancia 
-vía oral, fuente de placer y de otras sensaciones- aunado a un campo visual -
observación del rostro de la madre- que permite una visión directa y a distancia de la 
formación del objeto, ésta es pues la etapa precursora de la ecología de los afectos . 
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Sobre lecturas realizadas de estos autores en lo que atañe al vínculo afectivo, 
es interesante registrar de cómo en los primeros meses de vida, se puede apreciar que 
el niño modifica gradualmente sus comportamientos  y a medida que va creciendo se 
va independizando o tomando distancia del objeto amado. Es a partir de los doce 
meses o período de locomoción que el bebé experimenta sus propias capacidades en 
un estado de alegría siempre y cuando el referente -la madre- represente seguridad 
afectiva, de no ser así y como suele pasar en ambientes poco favorecedores para la 
familia como lo indica Mahler (1977: 86) -en Golse (1987)-,  “[…]con una madre 
ansiosa, inconstante, imprevisible, el niño en vía de individualización no puede hacer 
contraprueba perceptiva y emocional tranquilamente, la estructuración de su 
personalidad puede perturbarse gravemente”, es lo que suele pasar con niños en 
situación de grave riesgo social, al ingresar al Jardín de Infancia el pequeño trae 
consigo innumerables  acontecimientos, la mayoría con desventajas de todo tipo que 
inciden en su desempeño socioafectivo y cognitivo por un lado, y por otro, también 
se tiene como desventaja la incapacidad de las profesoras que no saben interpretar los 
comportamientos negativos de estos niños, perdiéndose un tiempo precioso para su 
recuperación. 
 
Además de lo anteriormente descrito es importante anotar que el lenguaje es 
factor importante de comunicación afectiva; entre la madre y el bebé esta 
comunicación afectiva viene dada por el reconocimiento de la voz de la madre por 
parte del bebé, y el llanto del bebé por parte de la madre, después de los seis meses 
de vida será la sonrisa y el lenguaje gestual la forma de relacionarse conjuntamente, 
más tarde aparecerá el lenguaje verbal acompañado de los gestos lo que permitirá 
establecer un vínculo de amor más independiente, Shum (1996: 13) con respecto al 
lenguaje verbal nos dice que es un sistema de estructuras formales con capacidades 
significativas pero que no hay que olvidar que este lenguaje verbal se apoya en una 
urdimbre afectiva muy personal, que es un tejido de relaciones humanas y sociales de 
donde proviene su sentido y su razón de ser,  sin dejar de lado el hecho reconocido, 
que el lenguaje es un fenómeno psicológico que tiene importantes implicaciones en 
otros aspectos del desarrollo infantil. 
 
En la actualidad, a través de disciplinas como la neurociencia, 
específicamente la neurobiología, se sabe que el desarrollo afectivo es un proceso de 
maduración neural mediado por el cerebro y, la acepción “afectividad” se entiende 
como la capacidad de ser influido por algo interno como externo, proviene de todo 
aquello que nos afecta, al ser humano le afectan cosas, sucesos y circunstancias 
porque siente, el hombre es sensible por naturaleza, luego la afectividad tiene 
relación con las vivencias o experiencias internas y con la realidad exterior, por 
tanto, es un conjunto de emociones, estados de ánimo, sentimientos que impregnan 
los actos humanos incidiendo en el pensamiento y en la conducta, confiriéndole una 
sensación subjetiva y una bipolaridad, puesto que toda afectividad se mueve en dos 
polos oscilantes y contradictorios por ejemplo: placer-dolor, alegría-tristeza etc. 
(Gudín, 2001). 
 
A grandes rasgos se explica que anatómicamente existen regiones en el 
cerebro -los lóbulos- donde se hallan situadas las distintas funciones que permiten al 
ser humano desenvolverse activamente, estas funciones son de gran complejidad, en 
nuestro caso nos interesa el sistema límbico, donde se encuentra la amígdala y el 
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hipocampo, estructuras responsables de las respuestas emocionales. La función 
primordial de la amígdala es asignar un contenido emocional a los datos de 
experiencia común -sobre todo la ansiedad y el miedo-, en la amígdala se vivencian 
los afectos. En cuanto al hipocampo, éste contiene un conjunto de circuitos que 
regulan la memoria y el aprendizaje. Los neurólogos actualmente sostienen que el 
hipocampo está implicado no sólo en procesos cognitivos sino también aquí se 
genera tanto emociones como actividades vegetativas y endocrinas. El hipotálamo 
regula todos estos mecanismos de patrones de acción fijos (PAF), sin los cuales no se 
daría el aspecto consciente emocional de la respuesta, la consciencia, es función 
primaria, es decir, emerge de la actividad cerebral, simplemente es la interpretación e 
integración de toda información que le llega en un momento dado en el tiempo y 
durante la vigilia, esta información es principalmente sensorial, luego, el sistema 
límbico es el área donde fundamentalmente se sitúan los sentimientos y emociones 
como el placer, el temor, la tristeza, la alegría, el enfado, la ira, el deseo sexual etc.  
(Llinás, 2003), en el siguiente apartado que versa sobre las emociones se 
pormenorizarán sus componentes. 
 
Ahora bien, entendiendo que la comunicación afectiva se hace a través de los 
sentimientos y emociones mediada por los factores ambientales que influyen de 
manera decisiva en el desarrollo personal, puesto que es en el mundo exterior, el 
lugar donde encuentra el ser humano la realización o proyección de la satisfacción de 
sus necesidades fundamentales (Bronfenbrenner, 2002), entonces, una respuesta 
adecuada del ambiente favorece en el niño el equilibrio afectivo, ya se había descrito 
que la aceptación de la madre debe pasar por una interacción positiva con su hijo, es 
decir por una fase de identificación con ella, y posteriormente esta identificación se 
llevará a cabo con el padre como sustituto materno, de esta forma el niño encontrará 
en primera instancia la triada ambiental personificada que permitirá satisfacer sus 
necesidades primarias en una burbuja afectiva (Cyrulnik, 2005). 
 
Según Cyrulnik (Ibíd.) el nacimiento del padre en la esfera afectiva del bebé 
tiene mucho que ver con la relación establecida entre la pareja -padre y madre- y le 
será asimilada según sea la historia sensorial que le rodea. Para este autor existen tres 
fuerzas que rigen el nacimiento del padre y son: el desarrollo visual del niño que le 
permite el acceso a la imagen paterna, la historia de las interacciones tempranas que 
dan a la madre su efecto tranquilizador, y la estructura del inconsciente materno que 
por su fantasmática gestual, muestra a ese hombre que la acompaña y le asigna la 
condición de padre. El vínculo afectivo de la pareja hace posible al niño la 
interacción sosegada de afecto tranquilizador, el padre se comunica de forma distinta 
a la madre ante su bebé, esta diferencia hace posible el acceso a los procesos 
cognitivos. Se debe percibir la diferencia entre dos sensaciones para hacer surgir una 
noción abstracta, se necesita la diferencia de información para que aparezca la toma 
de conciencia, el pensamiento abstracto y la representación; la primigenia de la 
diferenciación afectiva en el niño se hace partiendo del conocimiento del otro, “del 
padre”.  
 
El desprendimiento progresivo del niño con su madre y el reconocimiento de 
su padre y otras figuras masculinas y femeninas próximas le sirven  como premisa 
para el establecimiento extensivo de relaciones socioafectivas equilibradoras, esto 
tiene mucho que ver con las condiciones de vida familiares y del entorno ecológico 
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del niño, de no ser así, la sensibilidad afectiva se resquebraja, como por ejemplo, en 
los niños abandonados existe una conciencia retrospectiva de identificación “Soy el 
que fue abandonado” (Cyrulnik, Ibíd.), los niños huérfanos, los niños agredidos en 
cualquiera de sus formas incluyéndose los desplazados por la violencia política son 
pequeños indefensos con graves carencias afectivas que se manifestarán con 
actitudes y comportamientos discordantes -agresividad, hiperactividad ambiental,  
déficit de atención, retraimiento, o excesivo apego etc.-, se les dificultará la 
comunicación sensorial es decir el desarrollo de las habilidades sociales y cognitivas, 
en especial lo concerniente con la inteligencia emocional -empatía, voluntad y ética-, 
también se ha visto que en niños de corta edad se afecta su sistema inmunológico, 
mostrándose una menor resistencia a las enfermedades e infecciones. 
 
Los razonamientos genéricamente expuestos sobre la afectividad del ser 
humano nos sirven de base para adentrarnos más allá de lo puramente objetivo 
relacional de éste, la urdimbre entre lo neurobiológico y lo psicológico está dada por 
las interacciones subjetivas y sensitivas que cada individuo aprehende de lo que le 
ofrece el medio ambiente y que se manifiestan en sentimientos, emociones y 
pasiones, según Gudín (2001: 38) los componentes de la afectividad están dadas por: 
 
“Sensaciones, que son la parte más superficial de los afectos; las emociones inciden 
indudablemente en lo orgánico y mueven la intelectualidad del sujeto; las pasiones son 
sentimientos muy intensos y/o dominantes que centran la atención en un determinado aspecto 
de la vida psíquica; los sentimientos son más profundos y constituyen parte de toda actuación 
psíquica. Todos los afectos se prolongan a estratos cada vez más profundos de la 
personalidad y se integran unos a otros”. 
 
Para este estudio en particular, es oportuno remitirnos a aspectos que tienen 
que ver con los sentimientos, es necesario comprender qué lo suscitan, por qué es tan 
importante reconocerlos y entender que la ternura siendo uno de los sentimientos 
vitales en la vida del recién nacido no puede pasar inadvertido ya que lo sigue siendo  
en el transcurso de la vida del ser humano, además, como elemento constitutivo de 
esta investigación forma parte esencial del programa de intervención educativa 
dentro de la  propuesta pedagógica “Pedagogía de la ternura y resiliencia para 
aprender jugando”. 
 
Situándonos de nuevo en los sentimientos, Marina (1996) define 
“sentimiento” como una experiencia consciente, que sintetiza los datos que se tienen 
acerca de las transacciones entre los deseos, las expectativas y creencias, y la 
realidad. Es muy complejo saber por qué surgen los sentimientos, lo que sí se sabe es 
que los sentimientos son centrales en el actuar humano, y de su equilibrio depende el 
estado psíquico de cada persona, la dificultad de definirlos radica en que pertenecen 
a lo personal e individual de cada ser humano, cada uno lo experimenta de manera 
distinta, por eso se dice que son subjetivos porque se relacionan con cada sujeto 
(Gudín, 2001).  
 
Haciendo un paralelismo de emoción y sentimientos, se puede decir que la 
emoción trata de una conmoción interna brusca o súbita que se observa en el estado 
de ánimo y va acompañada de manifestaciones físicas perturbadoras -taquicardia,  
repentina sudoración, dificultad respiratoria etc.- alterando el orden psíquico, su 
duración es breve, rápida, mientras que los sentimientos, son sensaciones producidas 
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interna y externamente y se perciben por los sentidos, se alarga en el tiempo y tiene 
menos precisión que la emoción, se experimentan gradualmente y la continuidad 
fisiológica es escasa o no existe. Con relación al comportamiento existen claras 
diferencias, ya que la emoción comporta una conducta motora activa, en cambio el 
sentimiento va al plano de la representación, de la imaginación y del pensamiento 
(Rojas, 1999), este mismo autor siguiendo la línea de Scheler (1959) clasifica los 
sentimientos en:  
 
1. Vitales, es decir que se plasman somáticamente de forma global en todo el 
cuerpo, se suele dar unido al sensorial, ambos específicamente muestran 
los desórdenes emocionales como las depresiones y los trastornos 
angustiosos; los  psíquicos, también llamados del “yo”, son motivados, se 
deben a algo, pero no presentan trastornos somáticos; los espirituales son 
trascendentes, van más allá de la realidad personal. 
2. Pasajeros y permanentes, tienen que ver con lo fugaz, responden a un 
primer entusiasmo, que es transitorio y se desvanece enseguida, son 
propios de la adolescencia y de personas inmaduras. 
3. Superficiales y profundos, los primeros son aquellos que forman el 
entramado diario de nuestra vida, levemente rozan nuestra intimidad, son 
en sí epidérmicos. Los segundos o profundos, impactan, dejan una huella, 
psicológicamente alteran, conmueven, distorsionan, en ocasiones esa 
profundidad puede ser desmesurada, si su nota peculiar es negativa nos 
hallamos ante los traumas biográficos o si por el contrario es positiva, 
estamos ante los recuerdos gratificantes. 
4. Simples y complejos, en los primeros predomina lo elemental, lo claro y lo 
preciso. En los segundos se combinan varios tipos que convierten los 
sentimientos en una experiencia algo infrecuente, difícil de expresar 
externamente; es el caso de la madre que siente alegría y tristeza a la vez 
cuando su hijo se marcha del hogar familiar porque se casa. Por un lado 
siente satisfacción al ver que su hijo forma su nuevo hogar al lado de una 
persona adecuada para compartir su vida, pero, por otro lado, está triste 
porque su hijo se va de casa, ve que se quema una etapa de su vida 
personal, observa que el tiempo pasa, que la vida sigue su rumbo y 
experimenta el “nido vacío”. 
5. Motivados e inmotivados, el exponente de los primeros es la comprensión, 
se busca un motivo, una experiencia real, un suceso que justifique ese 
sentimiento afectivo. Los inmotivados, son propios de los niños y 
adolescentes, en ellos aún no se ha solidificado su afectividad, por tanto 
presentan oscilaciones inexplicables que hacen difícil su comprensión.  
6. Positivos y negativos, estos sentimientos se basan en los pares 
antinómicos o contradictorios como son: alegría-tristeza, placer-displacer, 
tensión-relajación etc., la psicología y la antropología señalan que son los 
sentimientos negativos los que verdaderamente ayudan a la maduración 
de la personalidad, siempre y cuando no exista exceso, ejemplo, la 
ansiedad si no es patológica nos ayuda a interrogarnos sobre aspectos 
esenciales de la condición humana como: ¿de dónde venimos?, ¿a dónde 
vamos?, ¿Cuál es el sentido de la vida humana? Entre otros. 
7. Noéticos y patéticos, los primero son puramente intelectuales y los 
segundos son afectivos,  los más auténticos. 
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8. Activos y pasivos, en los primeros prima el dejarse envolver y hallarse 
situado en una vivencia determinada, en los segundos se produce una 
necesidad de tomar parte e intentar hacer algo en relación con el hecho 
vivido. La angustia es más pasiva -estática- y la ansiedad es más activa -
dinámica-. 
9. Impulsivos y reflexivos, en los primeros se pone en marcha un dispositivo 
que salta sobre la marcha al producirse el cambio afectivo, en los 
segundos se incita al recogimiento y al análisis privado, en un intento por 
comprender lo sucedido y el por qué de su significado. 
10. Orientativos y cognitivos, el fin de los primeros es buscar un derrotero 
que conduzca a una dirección o trayectoria que ya apunta al contenido de 
los misma. Los cognitivos van cargados de conocimiento. 
11. Con predominio del pasado, presente y futuro, se puede decir que cada 
uno de estos sentimientos puede apuntar hacia el plano retrospectivo -
como sucede con la tristeza, la melancolía, el aburrimiento etc.-, quedarse 
instalado en el presente, o dirigirse hacia el futuro -como sucede con la 
ansiedad-. 
12. Fásicos y arrítmicos, los primeros son aquellos que se producen de forma 
cíclica o periódica y se dan en los trastornos depresivos mayores, en las 
formas bipolares, depresiones enmascaradas y en los equivalentes 
depresivos. Los segundos o arrítmicos, se registran básicamente en los 
trastornos afectivos específicos y en los trastornos afectivos atípicos, su 
presentación puede ampliarse al círculo de los trastornos por ansiedad, a 
los disociativos y a los de personalidad. 
 
Esta clasificación tan exhaustiva nos muestra que los sentimientos son muy 
importantes y no se puede prescindir de ellos, son motores de comportamientos, 
éstos pueden alterar el funcionamiento normal del individuo e impiden facilitar y 
modificar el razonamiento lógico, “[…] necesitamos del razonamiento, de la 
inteligencia para corroborar que un sentimiento determinado tiene una 
correspondencia con lo real” (Gudín, 2001: 129), los sentimientos como experiencia 
subjetiva me conectan con lo real, con el pensamiento, con las sensaciones, por este 
motivo cada persona reacciona de acuerdo a cómo están estructurados sus 
sentimientos, esto es lo que marca la diferencia entre unos y otros, y nos hace pensar 
que la función de todos los sentimientos está ligada entre lo que conocemos y lo que 
queremos, generalmente los sentimientos los relacionamos con las acciones buenas, 
y estas  acciones están movidas por el amor, el amor está movido por la ternura y la 
ternura es el sentimiento más sutil que puede presumir el ser humano. 
 
Cabe señalar que la “ternura” ha sido relegada en investigaciones sobre 
aspectos que atañen al campo afectivo por captarlo de bajo perfil, con connotaciones 
de sensiblería, fragilidad o debilidad de carácter, está muy lejos esta aparente y 
confusa realidad, la ternura es manifestación de emociones y sentimientos positivos, 
que tanta falta hace a la hora de educar desde y para la afectividad. En esta 
investigación se reivindica su valor, puesto que justamente en actuaciones con niños 
tan vulnerables que tienen pocas posibilidades de satisfacer sus necesidades 
primarias, la zona de desarrollo próximo entre sus carencias materiales y afectivas 
está dada por esa fuente inagotable de ternura que le proporciona un adulto 
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haciéndole sentirse  protegido con actitudes de compasión, amor y respeto, la cual 
permitirá desarrollar su potencial resiliente. 
 
Hablar de ternura es remitirnos a la sensibilización de los sentidos, no es una 
redundancia, es simplemente saber que la ternura se manifiesta como una calidad 
especial de la afectividad, para mostrar ternura hace falta cierto grado de paz y 
serenidad con uno mismo, la ternura es sinónimo de dulzura, de suavidad, de amor, 
es afinar los sentidos para que, según Tierno (2008), se traduzca en amorosa 
conmoción de ánimo ante el dolor o las penurias ajenas impregnándolas de 
generosidad parta ayudar al prójimo. 
 
 La ternura en acción se convierte en cuidado, por eso se dice que es un 
sentimiento maternal por antonomasia, el vínculo afectivo entre la madre y el bebé 
no existe sin este componente, protagoniza una de las grandes aventuras de la 
querencia humana, puesto que todas las emociones tienen un desencadenante que las 
provoca y éstas a su vez provocan consecuencias, entonces en la ternura el 
desencadenante es un ser animado -un bebé o un cachorro- cuya pequeñez o 
vulnerabilidad nos conmueve despertando en nosotros una atención risueña y un 
deseo de acogerlo, cuidarlo y acariciarlo (Marina, 2007). 
 
 Investigadores norteamericanos han descubierto que la ternura está ligada a 
una hormona particular, la oxitocina, esta hormona tiene que ver con el instinto 
maternal, se sabe que sus niveles aumentan en el momento del parto y de la lactancia, 
esto no quiere decir que sea exclusividad de la mujer, el hombre también produce 
cantidades de esta hormona durante las relaciones sexuales, los amantes se aniñan, 
caricias, besos y palabras forman parte de esta estrategia (Marina, Ibíd.); también se 
sabe que juega un papel fundamental en la aparición de los sentimientos tiernos, 
cuanta más oxitocina se tenga en el cerebro, más amables, más gentiles y más atentos 
seremos con los demás. Esta hormona responsable de la aparición de la ternura no se 
detiene, permite que la ternura se traslade a otros territorios, a los paternales, lo 
padres en todas las sociedades suelen enternecerse por sus bebés, todos nos 
dulcificamos ante su presencia aunque sea momentáneamente, es posiblemente una 
protección que la naturaleza concede a un ser tan indefenso como es un bebé; la 
ternura es lo que hace que se dé el apego, su déficit da origen a muchos trastornos 
infantiles, la caricia es básica para la supervivencia (Cyrulnik, 2005). 
 
 La caricia es una mano revestida de paciencia que toca sin herir y permite la 
movilidad del ser con quien se entra en contacto, tacto es el auténtico punto de 
encuentro entre dos seres humanos, esto es lo que hace falta en la educación infantil, 
el tacto, el más humano de los sentidos produce temor ponerlo en práctica en las 
escuelas, un grave error en las estrategias pedagógicas, excluir el tacto del proceso 
pedagógico se niega la posibilidad del acercamiento afectivo con el niño (Restrepo, 
1994), sobre todo con el niño desfavorecido social y afectivamente. Es 
imprescindible una educación emocional en los docentes, para que, de la razón 
teórica se pase a la razón sensorial y contextual (Maya, 2003), teniendo especial 
cuidado de no irnos a los extremos, del déficit de ternura al exceso, lo que introduce 
vigor en la ternura es su relación con el cuidado, siendo ésta exigente, real y activa 
(Lifor-Pike, 2001), sin estos componentes la ternura se convierte en superficial y 
fútil. 
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 La ternura hace posible dar y recibir amor desinteresado e incondicional, el 
amor debiera ser el motor de todos los sentimientos humanos, amar surge del bien, 
implica en sí mismo el dolor, la muerte, la enfermedad, nos permite sufrir sin 
destruirnos, nos da fuerza para seguir luchando (Gudín, 2001). Ternura y amor 
siempre están presentes, como acontecimientos que se viven sensorialmente, se da o 
se recibe, es resistente a cualquier promesa o temporalización que busque colocarla 
más allá del cuerpo y la psiquis, el lenguaje de la ternura y el amor no conoce 
barreras, puesto que es la inteligencia y la voluntad la que media en la capacidad de 
emocionarnos y de reconstruir el mundo y el conocimiento a partir de los lazos 
afectivos (Restrepo, 1994). 
 
 Para finalizar este apartado me remito de nuevo a Restrepo (Ibíd.: 107) con 
quien concuerdo que no sólo es ternura el contacto amoroso con el cuerpo humano 
sino que lo debe ser también con la naturaleza y los objetos restantes; este autor nos 
habla de una ecoternura  cuando manifiesta que: 
 
“Somos tiernos cuando abandonamos la arrogancia de una lógica universal y nos sentimos 
afectados por el contexto, por los otros, por la variedad  de especies que nos rodean. Somos 
tiernos cuando nos abrimos al lenguaje de la sensibilidad, captando en nuestras vísceras el 
dolor del otro. Somos tiernos cuando reconocemos nuestros límites y entendemos que la 
fuerza nace de compartir con los demás el alimento afectivo. Somos tiernos cuando 
fomentamos el crecimiento de la diferencia, sin intentar aplastar aquello que nos contrasta. 
Somos tiernos cuando abandonamos la lógica de la guerra, protegiendo los nichos afectivos y 
vitales para que no sean contaminados por las exigencias de la funcionalidad y productividad 
a ultranza que pululan en el mundo contemporáneo”. 
 
 
b) Emociones desde una perspectiva evolutiva 
 
Discernir sobre las emociones como componente estructural del sistema 
afectivo en los aspectos fisiológico, psicológico y conductual es fundamental para 
entender que junto a los sentimientos, las pasiones y las motivaciones, transforman la 
realidad de las interacciones sociales del individuo; según sean los parámetros 
morales y éticos -normas, valores- de cada contexto y cultura donde se desenvuelva 
una persona normalmente sana, éstos permitirán favorecer una convivencia 
ecológicamente equilibrada que optimizará el desarrollo socioafectivo desde la más 
tierna edad. 
 
Observando el aspecto educacional de la primera infancia, es importante no 
perder de vista el valor que tienen las reacciones emocionales en los niños y en los 
adultos educadores -familia, docentes y cuidadores- ya que, según sean estas 
reacciones, se reflejarán en los comportamientos de los niños y en las actitudes de los 
adultos, a su vez que incidirán en los aprendizajes básicos y en las habilidades 
sociales de los educandos. Por esta razón, en la presente investigación de forma 
precisa y global se explica lo concerniente a las emociones desde un punto de vista 
fisiológico, psicológico y conductual (como ya se enunció), permitiendo entretejer 
estos conocimientos con la práctica que se desarrolla en el programa de intervención 
educativa, basado en el cariño y la ternura para educar con amor. 
 
Etimológicamente el término “emoción” viene del latín “emotio, -ônis” que 
significa el impulso que induce a la acción, pero, ahora bien, para entender este 
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concepto hay que situarlo a través del tiempo, remitiéndonos históricamente desde 
sus inicios con Galeano, médico griego (129-200 d.C.) quien escribió numerosos 
textos, uno de ellos se titula “Las facultades naturales: las facultades del alma siguen 
los temperamentos del cuerpo” y trata sobre este fenómeno, fue de los primeros 
investigadores que situó la emoción bajo cuatro humores o secreciones corporales: 
sanguíneo, colérico, flemático y melancólico; este autor consideraba que las ideas 
circulaban por los ventrículos cerebrales y las emociones por el sistema vascular. Las 
teorías fisiológicas posteriores se basaban en esta idea pero, progresivamente con los 
avances científicos se ampliaron estos conocimientos, pasando luego a identificar la 
emoción dentro de los procesos neurológicos, contemplando así el aspecto 
fisiológico y psicológico como un todo garante de este proceso (Bridgeman, 1991). 
 
La primera teoría moderna fue la de los investigadores James y Lange (1893), 
quienes incluyeron el cerebro entre los mecanismos emocionales, ellos consideraban 
las emociones como resultado de la percepción de los estados de nuestro propio 
cuerpo. Muchos años después la teoría alternativa de Cannon y Bard (1929), 
subrayaba el papel del tálamo y el hipotálamo en la organización de los estados 
emocionales, refutando así la teoría de James y Lange y aduciendo que las 
emociones son mucho más variadas que los simples cambios corporales, las vísceras 
responden con demasiada lentitud como para ser responsables de las sensaciones 
emocionales, ellos explican que las respuestas viscerales se deben a las reacciones de 
la división simpática del sistema vegetativo ante una situación repentina amenazante. 
Una teoría más avanzada es enunciada por Papez (1937), y elaborada más tarde por 
MacLean (1949-1958), quien suponía que existía un circuito de actividad en una 
parte del sistema límbico, llamada actualmente “circuito de Papez”, en él se 
identifican estructuras íntimamente relacionadas en la iniciación y control de estados 
emocionales, igualmente se encontraron datos de que las vísceras se podían controlar 
desde la corteza cerebral, como lo confirmaron Kaada, Pribran y Epstein (1949) entre 
otros -en Bridgeman (1991)-. 
 
Este favorecedor avance sitúa actualmente a las emociones como un grupo 
heterogéneo de fenómenos psicofisiológicos que según Bridgeman (Ibíd.: 362) “no 
constituyen una entidad aparte, sino que están integradas en la tarea cerebral de 
organizar respuestas a retos ambientales”. Las emociones están relacionadas con las 
acciones, Llinás (2003) considera que las emociones, como miembros de la categoría 
de “Patrones de Acción Fijos” -siendo las redes neuronales impulsadoras de los PAF, 
éstas producen activaciones motoras automáticas filogenéticamente bien definidas 
que cuando se ponen en funcionamiento producen movimientos muy delimitados y 
coordinados-, él toma en cuenta que en los PAF, la ejecución no es motora sino 
premotora, igualmente, lo mismo sucede con las emociones. Las PAF representan la 
plataforma premotora que impulsa o frena la mayoría de nuestras acciones, 
caracterizándose por su variedad: placer, temor, alegría, enfado, ira, tristeza, deseo 
sexual, etc., es decir, un tipo de respuestas que según sea la estimulación 
desencadenan signos fisiológicos y de comportamientos. 
 
Por tanto, las emociones son propiedad del cerebro y se encuentran 
localizadas especialmente en el sistema límbico: hipocampo y amígdala. El 
hipocampo está conformado por una serie de circuitos que regulan la memoria y el 
aprendizaje, y la amígdala es clave para el condicionamiento emocional, pues su 
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función esencial es asignarle contenido a los datos de experiencia común, así que la 
amígdala y el hipocampo se encuentran muy conectados, por ejemplo, entre los 
mucho estímulos que son percibidos en un momento dado, la amígdala tiene la 
suficiente capacidad de otorgarle un valor emocional y a su vez el hipocampo 
almacena aquellos datos que tienen sentido inmediato para la persona (Gudín, 2001). 
Entonces, se puede afirmar que las emociones son procesos neuroquímicos y 
cognitivos íntimamente relacionados con la mente -atención, memoria, imaginación, 
percepción, toma de decisiones etc.- que se han ido perfeccionando por el proceso de 
selección natural como respuesta a las necesidades de supervivencia y reproducción 
(Llinás, 2003). 
 
Psicológicamente, las emociones se explican teniendo en cuenta la conciencia 
individual y la percepción humana de las mismas, y al análisis de sus relaciones con 
la conducta y la fisiología; fisiológicamente, las emociones organizan de manera 
rápida las respuestas de distintos sistemas, incluyendo expresiones faciales, 
músculos, voz, actividad del Sistema Nervioso Autónomo (SNA), y el sistema 
endocrino, todo con el fin de crear un medio interno adecuado para generar 
comportamientos más efectivos; conductualmente, las emociones sirven para ubicar 
nuestra posición con relación a nuestro entorno, impulsándonos hacia ciertas 
personas, objetos, acciones, ideas y distanciándonos de otras, también actúan como 
depósito de influencias innatas y aprendidas, teniendo ciertas características 
invariables y otras que denotan alguna variación entre individuos, grupos y culturas 
(Davidoff, 1980). 
 
 Partiendo de lo expuesto en lo que concierne al origen de las emociones, esta 
retrospectiva nos sirve de puente para situarnos y abordar el tema que nos interesa y 
tiene que ver con el desarrollo emocional del niño en su primera infancia. En 
consecuencia, las emociones se manifiestan desde el momento mismo del nacimiento 
y se traducen en expresiones de agrado y desagrado; los investigadores de este tema 
afirman que existe una correspondencia entre lo que los bebés sienten y lo que 
expresan, esta expresión se llama afecto, y el afecto revela con fidelidad la emoción, 
un ejemplo evidente que nos ilustra lo enunciado, es cuando un bebé al ver a su  
madre puede experimentar alegría, que puede ir seguida de un enfado cuando la 
madre se dispone a marchar, tristeza cuando se ha ido, y miedo cuando oye un sonido 
que no le es familiar, esta aseveración se sustenta a través del estudio de las 
expresiones faciales de los bebés y nos sirve para comprender su etología (Malatesta 
et al., 1989) -en Vasta et al. (2001)-. Cabe decir que el surgimiento de las emociones 
es similar en todos los seres humanos ya que proviene de un substrato biológico, por 
tanto es universal en todas las razas y culturas, lo que difiere es el significado que se 
le  asigne. 
 
 Como hemos visto anteriormente, las emociones también llevan una 
disponibilidad para la acción; el niño experimenta un sentimiento específico que lo 
prepara para hacer algo (Campos et al., 1994), esto se observa como consecuencia de 
la necesidad de comunicación e integración con el mundo circundante, sobre todo 
con la madre o el adulto que interacciona constantemente con él. Siendo así, con 
relación al crecimiento del niño, Lewis, Alessandri, y Sullivan (1990) por un lado, y  
Stenberg, Campos y Emde (1983) por otro, en sus investigaciones indican que hacia 
los 10 ó 12 semanas de vida del bebé, aparece la sonrisa en estado de vigilia, 
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comporta un reflejo de placer en respuesta a la voz humana o una cara que se mueve; 
cerca de los 3 ó 4 meses, se observa la tristeza y el enfado, éstos se demuestran en 
primer lugar con expresiones faciales cuando se le quita un juguete que chupa o 
cuando se sujeta del brazo; Las expresiones faciales de miedo sólo aparecen hasta los 
7 meses; según Tangney y Fischer (1995), la vergüenza y la timidez, reacciones 
afectivas más complejas sólo parecen de forma primitiva más o menos al final del 
primer año -en Vasta et al. (Ibíd.)-. 
 
 Siguiendo con el proceso de las reacciones emocionales en el desarrollo 
afectivo de los niños, se observa que con el paso del tiempo las respuestas 
emocionales antes del primer año de vida pueden aparecer indiferenciadas ante 
cualquier estímulo y, progresivamente se irán haciendo más específicas e 
identificables, por tanto, a los 12 meses aproximadamente aparece la respuesta 
generalizada de placer; hacia los 18 meses se pueden presenciar los primeros 
conflictos afectivos -por ejemplo los celos-; a partir de los 2 años, los niños pueden 
percibir la alegría, pero, hay que agregar que ellos no solamente se limitan a 
reaccionar ante la emoción de las demás personas, sino que también tratan de 
producir emociones en los otros, lo cual permite al niño concebir realidades de modo 
funcional para descubrir las emociones, y están dadas por la comprensión 
imaginativa y su capacidad de simular (Harris, 1992), esto es lo que hace posible al 
ser humano ir desarrollando la conciencia de sí mismo bajo los parámetros de la  
maduración y el aprendizaje. 
  
A partir de los 3 años y hasta los 5 años aproximadamente, se producen 
cambios importantes en la comprensión de la vida emocional del niño, ya se enteran 
de que las demás personas no atienden a su requerimientos como algo extensivo de 
su “yo”, comienzan a considerar a los individuos como seres sociales, entienden que 
pueden juzgar, ser juzgados, y juzgarse a sí mismo. Perciben que el estado de ánimo 
de una persona puede estar afectado por el estado emocional de otra. Es el comienzo 
de la comprensión de las emociones como el orgullo, la vergüenza, la culpa, muy 
dependientes de las normas sociales, éstas se apoyan en otras emociones 
fundamentales como la alegría, la tristeza y el enfado (Acuña, 2002). Cabe decir que 
a partir de esta edad -5 años-, el desarrollo emocional se incrementa rápidamente y 
de forma más sólida teniendo en cuenta los estímulos enriquecedores que provienen 
del medio ambiente en su contexto familiar, social y cultural. 
 
Los educadores y otros adultos que tengan que ver con el cuidado y 
formación de niños en situación de riesgo y alto riesgo social, deben entender la 
importancia que el apego o vínculo afectivo tiene para el desarrollo emocional del 
individuo. En los Jardines Infantiles de Colombia que atienden población 
económicamente desfavorecida se acogen niños de 3 meses a 5 años de edad, estos 
niños pasan entre 8 y 10 horas en la institución, un tiempo óptimo para relacionarse 
afectivamente, sin embargo, no están con sus madres ni con su familia, por tanto, es 
de vital importancia la sensibilización de las personas que tienen la misión de educar, 
ya que los centros educativos de carácter asistencial se convierten en el segundo 
hogar de estos pequeños, y las maestras en madres de corazón. La etapa más 
importante del desarrollo del niño está en nuestras manos, el educador como figura 
de apego se consolida cuando es estable en el tiempo, pues permite que los vínculos 
afectivos se estrechen y sean permanentes para que las emociones se manifiesten de 
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manera equilibrada, es esencial comprender la intensa relación que existe entre la 
madre y sus hijos pequeños, emular y estimular esta conducta de apego es prioritario 
ya que será posteriormente el soporte y antesala para relaciones sociales sanas. 
 
El apego se manifiesta desde el mismo momento del nacimiento del bebé con 
su madre, y se puede observar claramente hacia los 6 u 8 meses de edad, según 
Bowlby (1986, 1990) a lo largo de este período el bebé y su madre o cuidador, 
establecen relaciones de apego seguras con reglas de interacción que favorecen la 
comunicación, una relación muy especial se desarrolla entre ambos, de acuerdo a su 
desenvolvimiento surgirán las emociones, éstas a su vez serán reflejo de los vínculos 
afectivos de la persona. La figura del adulto que hace presencia constante en el niño 
está investida de sentimientos positivos que despiertan el deseo de sus caricias, de su 
presencia procurándole seguridad, confianza y satisfacción, cuando el vínculo 
afectivo se rompe, el niño puede pasar por momentos de angustia, temor, tristeza, 
inseguridad, dolor, inclusive depresión (Barudy et al., 2006). 
 
Las figuras de apego influirán decisivamente en el desarrollo social del niño 
durante los tres primeros años de vida; El niño aprenderá a comunicarse 
afectivamente si la figura de apego ofrece en cantidad y calidad una estimulación 
adecuada es decir: rica y variada, constante y duradera, coherente a sus demandas y 
contextualizada en experiencias de aprendizaje, todo ello hace que se fundamente la 
seguridad emocional hacia la otra persona -amar y sentirse amado-, y hacia sí mismo 
-autoestima y conciencia positiva- que se traducen por ende en una conducta 
prosocial, donde aprenderá a vivenciar el estado emocional del otro, a tener 
autocontrol y mantener el carácter positivo de esas vivencias que transmite el vínculo 
afectivo (Cyrulnick, 2005). 
 
La familia tiene mucho que ver en el desarrollo armónico de las emociones de 
los miembros que la componen, aunque ya sabemos que como institución ha sufrido 
grandes cambios y desde hace varias décadas se observa que además de la familia 
tradicional -conformada por padre, madre e hijos-, se constituyen también familias 
monoparentales -siendo generalmente la madre la responsable de la crianza de los 
hijos-, biparentales -donde los niños pueden tener dos padres, o dos madres-, e 
igualmente, parejas de gays de o de lesbianas que deciden adoptar hijos; por otro 
lado, los divorcios producen familias combinadas -que incluyen hijos de padres y 
madres diferentes- todo esto, debido esencialmente a la modificación de los valores 
en la sociedad (Patterson, 1994), particularmente en lo concerniente a los cambios de 
roles que ha venido sucediéndose dentro del seno familiar, pues la necesidad de 
mantener una independencia y un reconocimiento como mujer, la madre a 
conquistado el mundo profesional y laboral, entonces, su hijo desde muy pequeño 
asiste a la guardería, o queda a merced de un adulto distinto a su madre, esta 
incidencia de alguna manera tiene implicaciones en el “apego seguro” del niño, ya 
que según sea el vínculo afectivo con el cuidador, así mismo será la manifestación de 
sus emociones.  
 
Si tenemos en cuenta a la institución educativa infantil como la continuidad 
del hogar del niño, la participación de la familia en el contexto escolar es una 
prioridad a la hora de educar afectivamente al pequeño; unida familia y escuela se 
podrá potenciar el crecimiento emocional, partiendo de la base que no importa cuál 
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sea la clase de familia a la que pertenece el educando, sólo basta con saber que son 
competentes, responsables y ante todo quieren lo mejor para su hijo. Delgadillo et al. 
(1987) sin embargo nos alertan para que no olvidemos que las familias en 
condiciones de vida inestable y precaria sobreviven con dolorosas tensiones y 
angustias paralizantes, permanecen en un estado de alerta constante, se sienten 
atacadas viendo en todo un peligro de amenaza, la desconfianza mina su voluntad, y 
obviamente en esta situación es normal que las buenas relaciones entre madre e hijo 
se resquebrajen derivándose en actitudes agresivas, de desesperanza, negligencia o 
abandono del niño. 
 
Es oportuno agregar que los niños con dificultades de diversa índole -
afectivos, conductuales, de aprendizaje etc.-, generalmente vienen derivados de los 
conflictos familiares, cada uno de los problemas concretos que subyacen en la vida 
familiar se ve reflejado en las habilidades sociales y emocionales de los educandos. 
Según sea la actitud del docente, éste puede contribuir a mejorar dichos conflictos o 
por el contrario empeorarlos, ya que si no logra entender que los comportamientos 
negativos del niño no arremeten contra él, sino que van dirigidos a las figuras 
familiares que el educador representa para el educando (Delgadillo, et al., Ibíd.), 
razón por la cual el educador debe permitir y a la vez ayudar a que los padres 
expresen sus angustias y desconsuelos, comprender el por qué de sus actuaciones 
arrojará luz para elaborar medidas preventivas o correctivas más eficaces que 
redundarán positivamente en la consecución de promover las emociones de forma 
adecuada. 
 
Finalmente, dentro de los conceptos sobre inteligencia emocional, es 
importante tener en cuenta la que Gardner (2004) ubica como “inteligencias 
personales -interpersonal e intrapersonal-”, la inteligencia intrapersonal es aquella 
que se dirige a nuestro interior, que nos permite conocernos a sí mismos; con ella 
identificamos nuestros propios sentimientos, miedos, ansiedades, virtudes y defectos, 
también perfiles de aptitudes. Entretejer sentimientos y emociones de una manera 
que tenga sentido y sea útil para el logro de diversos objetivos personales es su 
función; esta inteligencia modela nuestras emociones y permite desarrollar la 
inteligencia interpersonal. Nos atañe lo que expresa este autor dentro del ámbito 
educativo, puesto que propone que la escuela debe educar a los niños en el desarrollo 
de las inteligencias personales, se hace indispensable la elaboración de currículos con 
este aspecto, ya que la enseñanza y el aprendizaje de contenidos afectivos-
emocionales es vital sobre todo en la primera infancia. 
 
 
 c) Comunicación empática 
 
 Adentrarnos en el aspecto de la comunicación empática, lo esencial es situar 
la empatía dentro del componente de la inteligencia emocional o como se dijo en el 
apartado sobre las emociones, dentro de las inteligencias personales, específicamente 
en la que tiene que ver con la inteligencia intrapersonal, a su vez formular y dar 
respuesta a los interrogantes: ¿qué es?, ¿cómo la debemos desarrollar?, ¿cuándo es 
necesario hacer uso de ella? y ¿para qué nos sirve? en el contexto educativo infantil 
tanto en los adultos como en los niños. 
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 El término de “inteligencia emocional” fue utilizado por primera vez por 
Mayer y Salovey (1993) -en Shapiro (1997)-, estos investigadores la definieron como 
un subconjunto de la inteligencia social que comprende la capacidad de controlar los 
sentimientos y las emociones propias, así como las de los demás, de discriminar y 
utilizar esta información para guiar nuestro pensamiento y nuestras acciones. 
Afirmaron que las cualidades emocionales que tenían importancia para conseguir 
éxito eran la empatía, la expresión y la comprensión de sentimientos, el control de 
nuestros genio, la independencia, la capacidad de adaptación, la simpatía, la 
capacidad de resolver problemas de forma interpersonal, la constancia, la 
cordialidad, la amabilidad y el respeto 
 
La manifestación genuina que se basa en el uso de las emociones de forma tal 
que el sujeto puede solucionar problemas y adaptarse al medio que le rodea 
eficazmente, es lo que se considera inteligencia emocional Mayer y Salovey (1997) -
en Fernández-Berrocal, et al. (2008)-, estos autores reorganizan la conceptualización  
poniendo de relieve para su funcionamiento cuatro habilidades fundamentales que 
son: 
 
1. La habilidad para percibir, valorar y expresar emociones con exactitud. 
2. La habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el 
pensamiento. 
3. La habilidad para comprender emociones y el conocimiento emocional. 
4. La habilidad para regular las emociones promoviendo un crecimiento 
emocional e intelectual. 
 
Observando estas habilidades se puede notar que las del numeral 1, 3 y 4 
hacen referencia al proceso de razonar sobre las emociones, mientras que la 2 incluye 
el uso de las emociones para facilitar el pensamiento, pero todo el conjunto en si nos 
permite utilizar la información que nos facilitan las emociones para mejorar el 
procesamiento cognitivo (Fernández-Berrocal,  et al. Ibíd.). 
 
Ahora bien, por los estudios realizados sobre las emociones, se sabe que éstas 
infieren en nuestra racionalidad directa e indirectamente, aunque su funcionamiento 
neurofisiológico se refleje en circuitos cerebrales distintos, estos se interrelacionan y 
se coordinan sabiamente; emociones y pensamiento son básicos en el 
comportamiento humano, puesto que los sentimientos y las emociones nutren y dan 
forma a las operaciones mentales, también la mente racional ajusta y regula el acceso 
procedente de las emociones. Brothers (1989) -en Goleman (1997: 173)- haciendo 
estudios comparativos con animales y revisando distintos hallazgos neurológicos 
sugirió que la amígdala y sus conexiones con el área visual del córtex constituyen el 
asiento cerebral de la empatía. Según otros investigadores, estas regiones corticales 
del cerebro están estrechamente ligadas al funcionamiento del sistema límbico, 
podría significar que “el cerebro es un instrumento diseñado para reaccionar ante 
expresiones emocionales concretas o, dicho de otro modo, que la empatía es un 
imponderable biológico”. 
 
Conociendo a grandes rasgos todos los aspectos que engloban la inteligencia 
emocional, en esta investigación nos centramos en la empatía, por ser quizá la 
habilidad que nos permite tener conciencia de nosotros mismos y a la vez ser capaces 
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de sintonizar con los demás emocionalmente, la clave para trabajar con población 
vulnerable y profesionales de la educación que quieren desempeñar su trabajo con 
ética, ya que, cuanto más abiertos nos encontremos a nuestras propias emociones 
también existirá más amplitud y destreza en la comprensión de los sentimientos de 
nuestros alumnos, de nuestros compañeros de trabajo y de los padres de familia que 
conforman la comunidad educativa, es decir una comunicación empática 
verdaderamente afectiva y efectiva. 
 
Etimológicamente la palabra empatía es de origen griego  -empatheia “sentir 
dentro”-, según Goleman (Ibíd.), el psicólogo norteamericano  E. B. Titchener en la 
década de los veinte del siglo pasado, definió este término sosteniendo que el 
individuo imita físicamente el sufrimiento ajeno con el fin de evocar en uno mismo 
sensaciones idénticas, es una aproximación al actual concepto de empatía; la empatía 
es la identificación mental y afectiva de un persona con el estado de ánimo de otra, 
también se conoce como inteligencia interpersonal (Gardner, 2004) a la capacidad 
cognitiva de sentir, en un contexto común, lo que otro sujeto diferente puede 
percibir. 
 
Stern (1991) llama al proceso empático “sintonización” particularmente el 
que está dado entre madre e hijo, La  sintonización es la manifestación del desarrollo 
de la empatía, se infiere y marca el ritmo de toda relación. Este autor sostiene que 
sintonizar es distinto de imitar ya que para sintonizar la persona que acompaña al 
bebé debe tratar de reproducir sus sensaciones internas, a partir de los ocho meses de 
edad el niño se da cuenta que con la repetición de estos momentos de sintonía puede 
ser comprendido y que los demás quieren compartir sus sentimientos, pero, hay que 
tener mucho cuidado de las reacciones de los padres frente a las manifestaciones 
emocionales, según sean muy intensas o muy débiles pueden crear confusión y 
aflicción en el niño. 
 
Shapiro (1997), hace una lectura de Stenr y concluye que lo esencial en los 
niños es la empatía, dice que existen dos elementos importantes que forman parte de 
la empatía, uno se relaciona con la reacción emocional hacia los demás y aparece en 
los seis primeros años de vida; y el segundo  se relaciona con la reacción cognitiva 
que está identificada con la capacidad de percepción y determina el grado en que los 
niños de más edad son capaces de percibir el punto de vista o la opinión de otras 
personas, es decir capacidad de ver cosas desde la perspectiva del otro y actuar en 
consecuencia, la conciencia del niño tiene claridad de esta capacidad por tanto los 
adultos no deben desdeñarla, padres y profesores deben alentar la empatía de los 
niños en la medida de sus expectativas, hay que enseñarles a practicar lo que él llama 
“actos aleatorios de bondad” o sea pequeños actos al alcance de todos como por 
ejemplo, llamar a un amigo enfermo, ayudar a una anciana, devolver algo que se ha 
encontrado, cuidar una mascota etc. 
 
Existen equívocos con respecto al manejo de la comunicación empática con 
los niños, los errores más frecuentes son: Ignorar las emociones; tolerancia 
exagerada; escaso respeto por sus emociones. Por tanto, es necesaria la formación 
emocional en la familia en cuanto a: confianza en uno mismo, autocontrol, actitud 
abierta frente a lo nuevo, capacidad de empatía, saber disfrutar del contacto con otras 
personas etc., pues son la base posterior del desarrollo emocional. El grado de 
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estabilidad de estas bases emocionales en los niños depende de lo bien que los padres 
manejen sus propias emociones Shapiro (Ibíd.). 
 
Para entender la comunicación empática es necesario volver la mirada a  otros 
componentes que la sustentan como son la ética, la alteridad, el altruismo, muy 
importantes por el engranaje que conforman a la hora de poner en marcha nuestra 
inteligencia emocional; cultivándolos nos sirven para una mayor y mejor 
comprensión de las necesidades, sentimientos, problemas propios y de nuestros 
semejantes, si sabemos ubicarlos en su lugar podremos responder correctamente a las 
reacciones emocionales de forma asertiva. Hoffman (1984) -en Goleman (1997)- 
investigador de la empatía afirma que en ella se asientan las bases de la moral, el 
hecho de ponernos en el lugar del otro -compartir la angustia de quienes sufren, se 
hallan en penosas condiciones, abandonados física y afectivamente etc.- y querer 
ayudarlos desinteresadamente es empatía y altruismo, es en última instancia el 
fundamento de la actitud ética. 
 
Según este mismo autor y otros estudiosos de este tema -retomados en esta 
investigación- consideran que el desarrollo de la empatía comienza en la más tierna 
edad del ser humano, hasta los 10 o 12 años de edad existe una empatía global, más 
allá de esta edad los niños pueden percibir y comprender que determinadas 
situaciones personales o vitales pueden producir en quien las padece un sufrimiento, 
los preadolescentes y adolescentes comienzan a preocuparse por la suerte de 
colectivos como los pobres, los oprimidos, o los marginados, estas preocupaciones se 
refuerzan por convicciones morales centradas en el deseo de solventar y aliviar las 
injusticias sociales y el infortunio ajeno. En el trasfondo de los juicios morales, de la 
acción ética y el altruismo se encuentra la empatía en sus diferentes grados. Para 
Hoffman (Ibíd.), en el niño se dan tres niveles o componentes que se asocian con la 
empatía: El primero consiste en el reconocimiento por parte del niño de la 
permanencia de objetos y personas, el niño no se diferencia a sí mismo de sus padres 
y de otras personas; El segundo, el niño necesita aprender a desarrollar de manera 
similar el sentido de su propio pensar y sentir, como algo diferente de los demás 
aunque sus necesidades y su mundo interior son lo esencial; El tercero y último tiene 
que ver con el desarrollo de la diferenciación de uno mismo respecto de los demás, 
es decir una concepción propia de identidad. 
 
 En este caso en particular, la empatía como soporte para trabajar con 
pequeños en situación de riesgo y alto riesgo social, con docentes y personas en 
general que aportan fuera de su titularidad, su vocación, pero desconocen en la 
práctica el trabajo tan complejo que hay que realizar con población de estas 
características, se debe comenzar primeramente a sensibilizar sobre los valores que 
asientan los principios morales de todos los actores para tenerlos en cuenta en el 
proceso de socialización del educando, reconducirlos apropiándonos de acuerdo a la 
realidad actual es la tarea a convenir, como acota Sanmartín (2003) cuando al 
discernir sobre los valores  nos recuerda que éstos se sitúan frente a la dinámica de la 
situación histórica, por ello cumplen su papel cognoscitivo y transformador de la 
vida y que se fundan como un ideal que no termina de realizarse.  
 
El valor y el valorar son la urdimbre del saber moral de la colectividad, el 
investigador cualitativo en su trabajo de campo entra en contacto con quienes 
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sostienen en sus costumbres y reglas de conducta, los valores que difieren de éste, en 
este contexto la alteridad supone el reto de reconocernos diferentes -en lo familiar, 
económico, político, religioso y estético- pero a la vez acercarnos para entender las 
dos posiciones y crear una nueva dimensión esto se puede traducir como un recorrido 
empático (Sanmartín, Ibíd.). El concepto filosófico de alteridad se ve como cualidad 
de lo que es el “otro” desde la posición del “uno”, la alteridad surge como la idea de 
ver al “otro” no desde una perspectiva propia, sino teniendo en cuenta sus creencias 
es decir la concepción del mundo, también los conocimientos propios como son los 
intereses, su ideología etc., para esto hay que tener un mayor acercamiento, un 
diálogo, y un mejor entendimiento y no dando por hecho que la visión de “uno” es la 
única posible (Aguilar, 1992). 
 
La empatía y el altruismo van de la mano, la compasión es la raíz que  
sostiene y nutre el altruismo según el Dalai Lama (1999: 105), la compasión se puede 
definir como: 
 
“Un estado mental que no es violento, no causa daño y no es agresivo. Se trata de una actitud 
mental basada en el deseo de que los demás se liberen de su sufrimiento, y está asociada con 
un sentido de compromiso, la responsabilidad y el respeto a los demás”. 
 
Teniendo en cuenta que el altruismo es el cuidado desinteresado del bien 
ajeno aún a costa del propio, y se funda en una moral puramente natural (Larousse, 
2002) y que la empatía es la capacidad de ponerse en el lugar del otro, se puede decir 
que una y otra cumplen la misma función y que la compasión es su hilo conductor ya 
que se encuentra libre de apego, es un sentimiento de no poder soportar el 
sufrimiento de otros seres sensibles, se asume voluntaria y deliberadamente el 
sufrimiento del otro con un propósito elevado, el de compromiso y conexión con el 
otro para mitigar su pena. La compasión es la base de la supervivencia humana, una 
gran sensibilidad ante los sentimientos de los demás es sólo producto del amor y de 
la compasión. El aprendizaje y la comprensión de la compasión hacen posible estar 
convencidos y decididos a practicarla y se puede desarrollar aumentando la empatía 
imaginando, creando u observando situaciones de sufrimiento del otro para 
sensibilizarnos y reconocer que no se desea el sufrimiento y que se tiene derecho a 
alcanzar el bienestar y la felicidad (Dalai Lama, 1999).  
 
Para evitar el proceso natural que opera en el inconsciente del ser humano 
cuando dan lugar fenómenos que aparecen intempestivamente y que mueven 
nuestros sentimientos y emociones por el impacto que producen en nuestro ser 
siguiendo esta secuencia: primero nos sorprende, luego nos sensibiliza para ayudar a 
las necesidades del otro, pero transcurrido el tiempo nos acostumbramos a esta 
desgracia y nos volvemos indiferentes hasta que se instala en el olvido -esto sucede 
con las familias desplazadas por la violencia política en Colombia, o con las 
catástrofes naturales en todo el mundo- entonces, mantener viva la compasión debe 
ser un ejercicio moral diario que debemos potenciar participando en tareas de 
voluntariado social desde la escuela, la comunidad y con la sociedad en general.  
 
Situándonos en la etapa infantil, no hay que olvidar que numerosas 
investigaciones acerca del comportamiento del niño en cuanto a sus manifestaciones 
de empatía señalan que éstas se apoyan en un actuar ético y compasivo, y que esta 
ética está inicialmente nutrida por los tratos afectivos recibidos de sus padres o 
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cuidadores, y de los hábitos de aceptación y ayuda cultivados en las relaciones de 
convivencia; el niño a muy temprana edad es capaz de captar la intencionalidad de 
las manifestaciones afectivas y hacer una serie de valoraciones que le predisponen a 
actuar en congruencia con ellas, por tanto, en la escuela infantil la formación de 
valores se debe transmitir a través del ejemplo y no pretender enseñarlos y evaluarlos 
(Asencio et al., 2006). En la vida cotidiana del niño -tanto en su hogar como en su 
escuela infantil- la escucha de forma empática es muy importante, puesto que niño y 
adulto recíprocamente satisfacen sus necesidades emocionales y afectivas, este 
diálogo crea una ambiente armónico y placentero que generará en el niño confianza y 
seguridad. 
 
Volviendo sobre la empatía, está claro que podemos desarrollar esta habilidad 
que favorece nuestra inteligencia social teniendo en cuenta que esta inteligencia da 
ocasión para la sensibilización hacia las necesidades e intereses, a su vez, crea una 
actitud de generosidad, consideración y habilidad para interactuar con las otras 
personas, Albrech (2007) nos propone potenciar la empatía por medio de tres 
canales: Atención, Aprecio y Afirmación la “triple A”. 
 
En cuanto a la atención, nos indica que primero debemos salir de nuestras 
burbujas mentales y sintonizar con los demás observando, escuchando y prestando 
especial interés para establecer una sincronía no verbal y verbal favoreciendo las 
relaciones a través de la comunicación interpersonal; del aprecio, nos habla de 
aceptar la diferencia en un mundo multi y pluricultural respetando sus valores y 
creencias aunque discrepen del nuestro, una habilidad importante para reforzar la 
aceptación y el aprecio es usar un lenguaje sincero, flexible, libre de dogmatismo, 
sarcasmo, polarización y dicotomía, así mismo, mostrar una actitud de 
condescendencia; de la afirmación, bien sabemos que como seres humanos 
necesitamos afirmarnos en por lo menos tres niveles: amabilidad, capacidad y 
dignidad, por tanto aunque no concordemos con todas la personas, es posible afirmar 
a determinada persona, en cuanto a persona, mediante la forma de interactuar 
independientemente que discrepemos con ella en varios aspectos, una frase que 
aclara este asunto es la que los educadores infantiles suelen decir: “se puede amar al 
niño y odiar su comportamiento” (Albrech, Ibíd.). 
 
 Las personas con empatía son aquellas capaces escuchar a los demás y 
entender sus problemas y motivaciones; por esta razón poseen un reconocimiento  y 
aceptación social, ya que se anticipan a las necesidades incluso antes de que sus 
compañeros sean conscientes de ellas, saben identificar y aprovechar las 
oportunidades comunicativas que les ofrecen las otras personas, esta capacidad 
también se extiende a los animales, tienen una mejor interacción con éstos; por el 
contrario, existen personas con muy poca habilidad empática como por ejemplo, los 
alexitimicos, individuos incapaces de expresar sus propios sentimientos y de percibir 
adecuadamente los de otros, o los psicópatas quienes albergan poca o ninguna 
consideración por los sentimientos ajenos y en muchos casos suelen manipular a 
beneficio propio. La falta de empatía o la incapacidad de percibir el sufrimiento de 
los demás da ocasión para autoengañarse y armarse de valor para delinquir 
(Golemán, 1997) 
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 d) Afecto y ternura en educación dentro del contexto preescolar 
 
 En la actualidad hablar de una educación inclusiva en términos de afectividad 
es un hecho no una posibilidad, por fin estamos logrando erradicar el analfabetismo 
afectivo de las aulas (Kami et al., 1995), establecer una asignatura -educación para la 
ciudadanía- o temas transversales que versan sobre la paz, prevención de la 
drogadicción, la violencia de género, la educación sexual, el respeto a la diferencia 
etc. (Moreno, 1998), son algunos de los logros que dan lugar a la importancia del 
conocimiento de uno mismo o de las relaciones con nuestro congéneres y el entorno, 
es comenzar a crear conciencia sobre lo que sentimos y expresamos de cara a la 
sociedad en la que interactuamos, propendiendo por una pedagogía afectiva 
impregnada de ternura y compromiso social.  
 
Los profesionales de la educación hoy día tienen claridad que el niño está 
dotado de una gran sensibilidad y, desde el mismo momento de su nacimiento es un 
ser social que demanda una gran dosis de amor vinculante especialmente con su 
madre o cuidadora, hago referencia a la cuidadora porque en países en vías de 
desarrollo es muy común los Jardines o escuelas infantiles con un área de maternal 
para atender bebés “matriculados” con dos meses de edad en adelante -la madre 
puede ir a lactarlo una vez al día, si el trabajo y la distancia geográfica se lo permite-, 
estos bebés pasan casi ocho horas diarias de lunes a viernes en el centro, entonces, 
cómo no se va a tener en cuenta una formación del profesorado basada en el afecto y 
la ternura, para cumplir a cabalidad con la misión de implementar una educación 
integral de la que tanto pregonamos, y que éticamente conlleve  a que la profesora 
que acoge el bebé sea  “su otra madre” o su “tutor resiliente”, y la escuela infantil el 
segundo hogar del niño.   
 
 Reencantar pedagógicamente la educación infantil con sentimientos y 
emociones recíprocamente equilibradas entre educadores y educandos es el fin; ya 
sabemos que todo proceso cognitivo está entretejido de emociones, por esta razón 
pensar la educación a partir de nexos corporales con seres humanos concretos, donde 
necesidades y deseos forman una unidad es lograr la conjunción entre sensibilidad 
social y eficiencia pedagógica (Assmann, 2002). Cada día encontramos extenso 
material que habla sobre la afectividad y sus efectos positivos, mucha teoría 
acumulada y poca entereza para llevarla a la práctica; la tarea a cumplir, es realizar 
un  esfuerzo pedagógico individualizado dentro de un currículum flexible basado en 
las expectativas y la vida del niño para seducirlo con experiencias de aprendizaje 
enriquecedoras afectivamente. Desde este punto de vista empático, la familiaridad y 
confianza  respetuosa con el niño es tan importante como la propia acción que realiza 
el adulto -padres o docentes- con otros adultos para favorecer el intercambio real de 
sentimientos y emociones, buen ejercicio mental y espiritual para empezar a 
modificar conductas. 
  
En el ámbito educativo infantil la vida afectiva del niño se encuadra en el 
aspecto socioafectivo. Teniendo como base el conocimiento de las etapas del 
desarrollo evolutivo y las características particulares de cada edad entre los 0 y 5 
años ya descrito en el capítulo I, numeral 2, implícitamente se da por hecho que la 
familia y los educadores son vitales en el proceso de maduración afectiva; Franco 
(1988) hace una reflexión muy oportuna en relación con la educación que viene a 
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colación en esta investigación, ya que es verdad, que tanto padres como maestros 
frecuentemente están más pendientes -por no decir preocupados- por ayudar a los 
pequeños a establecer controles emocionales antes que ayudarles a descubrir formas 
socialmente aceptables para expresar sus emociones, siendo tan importante el uno 
como el otro, pues ambos están muy relacionados entre sí. 
 
Según Delgadillo et al. (1987), las condiciones de vida y factores biológicos 
individuales o ambientales determinan el grado de madurez socioafectiva del niño, 
las instituciones educativas al reemplazar la familia deben tener muy en cuenta estas 
condiciones a la hora de educar a los niños, permitir la expresión de sentimientos y 
emociones es útil para sintonizar empáticamente con los alumnos y así cumplir con 
el objetivo de mejorar la forma de relacionarse con éstos, deseando siempre:  
 
1. La búsqueda de su independencia, es decir,  que a medida que evoluciona 
darle oportunidad de responsabilizarse de sus actos, bajo una misma constante de 
afecto y comprensión;  
 
2. La búsqueda de la consistencia, es decir, congruencia en el pensar, sentir y 
actuar, en el ambiente educativo para el desarrollo de la consistencia el docente o 
adulto de debe: 
 
- Amar al niño y manifestarle ese amor a través de muestras cariñosas de 
ternura y comprensión. 
- Ser consistente en lo que dice, hace y siente, pues los niños no hacen lo 
que dicen que hagan sus profesores, más bien hacen lo que les ven 
realizar. 
- Comportarse con el niño de manera espontánea y natural, expresando ante 
él los verdaderos sentimientos evitando las descargas afectivas. 
- Exponer sencillamente de manera relativa sus ideas sin intentar 
imponerlas, dejándole al niño la posibilidad de mostrarse en desacuerdo. 
- Evitar atacar las ideas que cree erradas en el niño, es mejor ofrecerle otras 
explicaciones que le motiven a seguir pensando. 
- Creer en la capacidad del niño para ir formando sus propias ideas. 
- Ofrecer al niño un clima de aceptación de todas las necesidades y las 
características humanas como algo bello y natural. 
 
3. En cuanto a la tercera que es el desarrollo autónomo de valores en el niño, 
es necesario que la relación pedagógica sea circular y cooperativa, para que el 
docente ofrezca la oportunidad al niño de construir sus propios valores, basado en lo 
que Piaget (1974) describe como juicios morales del niño, los valores se construyen 
activamente a través de relaciones que establece con otros niños y con los adultos, 
emitiendo juicios frente a diferentes objetos y hechos y reflexionando acerca de sus 
propias valoraciones. Para dejar al niño que construya sus propios valores es 
imprescindible evitar la imposición autoritaria desde el exterior, entonces el adulto o 
docente que se relacione con el niño deberá: 
 
- Reducir su poder de adulto, en cuanto sea posible, e intercambiar puntos 
de vista con los niños en una relación equitativa, por ejemplo sin juzgar si 
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está bien o mal los “productos de los niños”, evitar ejercer su autoridad 
desde el premio y el castigo. 
- Alentar a los niños a intercambiar puntos de vista con sus compañeritos, 
pues es a través del intercambio con sus iguales que el niño construye sus 
valores y conocimientos, esto permite el desarrollo de la autonomía. 
- Motivar a los niños a ser mentalmente activos -tener iniciativa, ser 
críticos, a relacionar las cosas etc., y a tener confianza en su propia 
habilidad de descifrar los problemas- es decir a poner en práctica el 
enfoque constructivista y el aprendizaje significativo. 
 
Desde esta perspectiva el afecto y la ternura como componente educativo, 
hace posible crear una ambiente propicio para ayudar al niño a formar un concepto 
sano de sí mismo a partir de la experiencia de recibir amor por parte de otras 
personas presentes en su vida como la madre, el padre, el educador, el tutor resiliente 
etc., esto permite crear un clima de aceptación y confianza. Si un niño es aceptado 
por sus educadores como una personita con dignidad y valor, es a su vez aceptado en 
su totalidad: su cuerpo físico, actitudes, valores, pensamientos, deseos y anhelos, 
aunque esto no quiere decir que todo acto del niño puede ser aceptable pero 
independientemente de esto el niño debe sentir y estar seguro que se le acepta y 
considera como persona (Franco, 1988).  
 
La confianza es el otro componente que fomenta el crecimiento y la 
maduración infantil, los adultos bien sea los padres o los educadores deben confiar y 
creer en sus declaraciones verbales, valores y creencias, esto es lo justamente da 
validez al reconocimiento de sus impulsos y sentimientos y también da lugar al 
aprendizaje de sus necesidades, el adulto que escucha pacientemente, comparte y 
ayuda al niño y da muestras de su amor permanente tiene asegurado para el niño su 
equilibrio emocional y el desarrollo de la habilidad empática. El sentimiento de 
ayuda al otro está arraigado en el niño, lo que debemos hacer los educadores para 
aumentar su empatía y el espíritu de ayuda como dice Franco (Ibíd.) en primer lugar, 
hay que permitir que el niño experimente la serie normal de emociones sobre todo las 
angustias, esto servirá para desarrollar más su sensibilidad por las necesidades y 
sentimientos de otros, en segundo lugar el maestro debe fomentar la conciencia 
empática de asumir el papel del otro y animarlo a prestar ayuda, en tercer lugar, que 
el niño tenga la oportunidad de observar cómo sus padres y otras personas se 
comportan de forma altruista, los modelos son importantes puesto que facilitan el 
proceso de imitación. 
 
Es bueno recordar que en los Derechos del Niño está contemplado la 
satisfacción de las necesidades emocionales y sociales del niño, los docentes y 
adultos responsables de los pequeños deben tener en cuenta que éstos tienen derecho 
a sentirse emocionalmente seguros, disponiendo para ello de vínculos afectivos con 
personas incondicionales que estén disponibles a prestarles ayuda y a aceptarlos sin 
distinción de su sexo, raza, minusvalía, y cualquier otra característica personal o 
social; tienen derecho a sentirse protegidos de los peligros imaginarios, siendo 
escuchados, comprendidos y adecuadamente apoyados con expresiones  de cariño 
que les den tranquilidad (López, 1995). 
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 La familia, es el soporte más importante de los contextos afectivos para el 
niño, es en el hogar donde se comienzan a crear los vínculos que posteriormente  
reforzará la escuela, por tanto, la escuela debe estar junto a la familia para educar, y 
el maestro que acoge al niño el encargado no solamente de la instrucción sino 
también del proceso personal de crecimiento y madurez afectivo-emocional, esto 
obliga a los educadores infantiles a poner en juego las propias capacidades de 
regulación y expresión emocional, partiendo de la base de que el entorno afectivo es 
el que nos permite encontrar el equilibrio y control de nuestros impulsos y tiene que 
ver con las actitudes, las actitudes son el espejo de nuestro interior, de alguna manera 
son el reflejo de lo que pensamos, sentimos o deseamos (Palou, 2004). 
 
 Esta misma autora enumera una serie de actitudes que nos pueden facilitar un 
crecimiento emocional que son claves para educar al niño, entonces serían:  
 
- Transparencia, para ser honesto con uno mismo y con los demás 
 
- Confianza, de creer en los demás y en mi mismo -este mensaje puede 
llegar a los educandos a través de sutilezas como un gesto, una mirada, 
grandes aplausos, o ayudas etc.- 
 
- Tacto, para tener una escucha sensible del entorno, es actuar con 
sensibilidad pero con firmeza, ser serio pero simpático, mantener 
equilibrio entre distancia y proximidad 
 
- Paciencia para esperar, que no es lo mismo que resignación o 
conformismo, se requiere de perseverancia, tolerancia y empatía 
 
- Responsabilidad para asumir compromisos, requiere de aceptar los 
errores, proponerse metas, y respetar las responsabilidades de los demás 
 
- Elasticidad, es decir ser flexible y adaptable según lo amerite la situación, 
se requiere de esfuerzo y humildad 
 
- Armonía para recuperar el equilibrio que nos permite estar bien con 
nosotros mismos, requiere de una adaptación justa, modulación y 
progreso para encontrar la concordancia, y una composición y estructura 
para lograr el punto de equilibrio. 
 
 Un buen talante, dulzura, alegría, humor y optimismo es la combinación 
perfecta que debe ofrecer el docente infantil junto a su capacidad de dar ternura, es el 
verdadero acto de educar con amor, ahora, resumiendo lo que dice Palou (Ibíd.) 
acerca del amor en el ser humano, pues es un poder activo que le capacita para 
vencer su sentimiento de aislamiento y le permite ser él mismo manteniendo su 
integridad, cuando se ama lo fundamental es dar no recibir, amar es entrega y sus 
elementos básicos son: cuidado, responsabilidad, respeto y conocimiento mutuo; 
amemos al niño desde la alteridad y obtendremos respuestas emocionalmente 
positivas. 
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Para concluir este tema a continuación se muestra el cuadro de las emociones  
que Palou (Ibíd.) elabora para una mejor comprensión, ya que el amor es la base que 
sustenta muchas de las emociones y sentimientos que experimentamos, como seres 
sociales que somos necesitamos ser aceptados, queridos e importantes y esto nos 
hace felices, pero estas mismas relaciones también nos pueden causar sufrimiento en 
una situación de subordinación o sometimiento, pueden coartar nuestra libertad con 
dificultad para distinguir la singularidad de las personas que se relacionan en nuestro 
entorno, cuando esto ocurre afloran sentimientos  y emociones de angustia, tristeza, 
miedo, rabia etc., que nos impiden comprender la afectividad desde su verdadera 
extensión. 
 
 
Cuadro de las Emociones 
 
Cuadro nº 1                       
 
 
 
         TERNURA                                       Proximidad                       Alegría                                                    
 
 
         ENAMORAMIENTO                       Pasión                              Alegría 
                                                                                                
                                                                   Posesión                            Rabia              
                                                                                                               
                                                                                                              Miedo 
 
         CELOS                                               Abandono                         Tristeza 
                                                    
                                                                                                                                         
                                                                                                             
         MUERTE                                              Pérdida                           Tristeza 
                                           
                                                      Duelo                              Rabia 
                                                    
                                                                        Ausencia                         Culpa 
                                                                 
                                                                                                                Miedo 
                                                                                                  
         AUTOESTIMA                                   Respeto                           Felicidad 
                                                
                                                                      Integridad                        Bienestar 
 
 
 
 
                                                        Fuente: Palou (2004: 129) 
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2. Sobre el significado de la Resiliencia 
 
 En un país como Colombia, donde la violencia se manifiesta en todas sus 
formas, incluyendo la  del terrorismo que aún pervive y los esfuerzos del gobierno 
para erradicarla se convierte de momento en algo irremediablemente utópico, puesto 
que el enquistamiento de grupos subversivos en zonas neurálgicas durante casi 
cincuenta años y con una población civil mayoritariamente pobre que apoya por 
temor o por ignorancia a éstos individuos, se hace imposible llevar a cabo acciones 
concretas para el mejoramiento de su calidad de vida, bien sea, educativos, sanitarios 
o de carácter asistencial; son lugares geográficos muy apartados, donde las políticas 
gubernamentales de bienestar quedan a merced de los dirigentes que ejercen un 
caciquismo en sus respectivas regiones que escapa al control de la administración 
central del gobierno. Los intereses personales o el ánimo de lucro los llevan a 
simpatizar con estos grupos armados fuera de la Ley, y bajo la responsabilidad de 
estas personas se cometen crímenes de lesa humanidad, por negligencia y 
complicidad de ellos mismos. 
 
 En la actualidad los insurgentes lo conforman grupos -llámense Fuerzas 
Armadas Revolucionarias (FARC), Ejército de Liberación Nacional (ELN), o 
Paramilitares- que ideológicamente con su  discurso de liberación de la clase 
oprimida o la defensa de los derechos de seguridad personal arrastran tras ellos a 
jóvenes inconformes, con escasa educación, sin perspectivas de un trabajo bien 
remunerado, sin un futuro digno y prometedor y con el añadido de cargar a su 
espalda vivencias de una infancia nada grata en lo afectivo, económico y social, lo 
cual permite ser excelente caldo de cultivo para los narcoguerrillleros y 
narcoparamilitares. 
 
Quizá igual o aún peores son las circunstancias por las que atraviesan ahora 
nuestros niños en situación de riesgo y alto riesgo social, sobre todo los niños 
desplazados por este flagelo, también los niños de familias empobrecidas. Sin 
embargo, debemos estar atentos porque no todos seguirán el mismo camino de 
desdicha y sublevación, ya que investigaciones que se han venido realizando en el 
área del desarrollo humano han demostrado la existencia de un potencial que, 
oportunamente bien incentivado gracias a factores protectores, bloquean los  
adversos y de riesgo a los que ha sido expuesto el individuo en las distintas etapas de 
su vida; entendiéndose este proceso como “resiliencia”, a continuación se explicita lo 
concerniente al concepto, al proceso, a los factores protectores y sobre todo la 
potenciación superadora en los niños dentro del ámbito educativo infantil. 
 
 
a) Concepto de resiliencia  
 
En las tres última décadas del siglo pasado, investigadores de distintas 
disciplinas -pedagogos, psicólogos, psiquiatras, trabajadores sociales etc.-, prestaron 
un especial interés por el estudio de la capacidad de reacción que pueden desarrollar 
algunos niños y adolescentes cuando están expuestos a situaciones  muy difíciles o, 
agresiones intensas, en las cuales se logran muchas veces sobrepasar niveles de 
resistencia terminando con más energía protectora a la que poseían antes de la 
exposición a las situaciones adversas. A este potencial es lo que se ha denominado 
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“resiliencia”; Es una palabra inglesa, proveniente del campo de la física, que alude a 
la propiedad de los cuerpos elásticos de recobrar su forma original, liberando energía 
cuando son sometidos a una fuerza externa, algo así como “capacidad de rebote” 
(Gómez de Giraudo, 2002). Rutter (1993) -en Kotliarenco, 1997- explica que 
resiliencia proviene del término “Resilio” que significa el índice de resistencia al 
choque de un material, extrapolando al campo humano, este término fue adaptado a 
las ciencias sociales para caracterizar aquellas personas que, a pesar de nacer y vivir 
en situaciones de alto riesgo, se desarrollan psicológicamente sanos y exitosos.  
 
Ofrecer una definición sobre el concepto de resiliencia debemos recurrir a los 
estudiosos del tema como Luthar (2000) -en Melillo, 2001-, este autor distingue  
componentes imprescindibles que deben estar presentes en este concepto tales como: 
la noción de adversidad, trauma, riesgo, o amenaza al desarrollo humano; la 
adaptación positiva o superación a la adversidad; y el proceso que considera la 
dinámica entre mecanismos emocionales, cognitivos y socioculturales que influyen 
sobre el desarrollo del individuo.  
 
Por su parte la compara Inbar (1996), como un constructo psicológico, 
relacionado a la capacidad para soportar las crisis y adversidades en forma positiva, 
afrontando de manera efectiva situaciones de estrés, ansiedad y duelo, pudiendo 
adaptarse de manera inteligente a los cambios surgidos, resistiendo y sobrellevando 
los obstáculos en situaciones de incertidumbre, generando procesos individuales, 
familiares y grupales (en algunas circunstancias también comunitarios) para lograr la 
recuperación y continuar con su proyecto de vida (individual, en pareja o en familia) 
cumpliendo con los objetivos en los niveles y planos relevantes a partir de la crisis. 
 
En sentido análogo, según Grotberg (1995), se entiende como la capacidad 
humana universal para hacer frente a las adversidades de la vida, superarlas o incluso 
ser transformado por ellas. La resiliencia es parte del proceso evolutivo y debe ser 
promovido desde la niñez, es decir convive con una condición general genética que 
debe ser educada, como todas.  
 
En la resiliencia se distinguen componentes como la resistencia frente a la 
destrucción, esto es, la capacidad de proteger la propia integridad bajo presión; y por 
otro lado, más allá de la resistencia, la capacidad para construir una vida positiva 
pese a circunstancias difíciles (Vanistendael, 1996). Según este autor, el concepto 
incluye además, la capacidad de una persona o sistema social de enfrentar 
adecuadamente las dificultades, de una forma socialmente aceptable. También acota, 
a la física y a la psicología; en ambos casos señala a la resiliencia como la capacidad 
de oponerse a las presiones del entorno, en psicología particularmente implica una 
dinámica positiva, una capacidad de ir hacia delante, no se limita a una actitud de 
resistencia sino que permite la construcción y la reconstrucción (Ibíd., 2002). Esas 
presiones del medio son incentivos que la razón recibe desde la educación en cada 
caso. 
 
Por otro lado, Manciaux (2002: 105), expone que la resiliencia consiste en 
varios “coping” sucesivos en diferentes dominios del comportamiento que en su 
conjunto constituyen un estado a la vez de resistencia frente a los acontecimientos  y 
de construcción de la vida, entendiendo coping como la capacidad de enfrentarse, a 
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un evento rápido, instintivo, casi único, mientras que la resiliencia es un estado más 
durable y estructurado. Este autor dice que el “coping” es el comienzo de la 
resiliencia. 
 
Desde diferentes posiciones en sus escritos sobre la resiliencia, Cyrulnik 
(2001), la aborda teniendo en cuenta los aspectos que desarrolla en cada 
investigación, así desde el punto de vista del dolor por la pérdida de la vida de un ser 
querido o estar próximo a perder la suya, se convierte en una paradoja: en toda 
situación extrema la sensación de la pérdida de la vida hace sentir un potencial de 
vida; el hecho de esta situación crea en el niño o en el adulto una sensación de vivir 
la prolongación de un plazo, cuando se sobrepasa este umbral se encuentra un gusto 
diferente por ella. Ahora, desde la perspectiva del trauma psíquico Cyrulnik (2002: 
213) a través de una metáfora  dice que: 
 
“la resiliencia es el arte de navegar en los torrentes […], el resiliente ha de hacer un 
llamamiento a los recursos internos que se hallan impregnados en su memoria, debe pelearse 
para no dejarse arrastrar por la pendiente natural de los traumas que le impulsan a correr 
mundo y a ir de golpe en golpe hasta el momento que una mano tendida le ofrezca un recurso 
externo, una relación afectiva, una institución social o cultural que le permita salir airoso”. 
 
Según este autor, el arte de navegar en los torrentes propicia al sujeto 
desarrollar aptitudes que le servirán posteriormente para percibir la mano tendida, 
puesto que la resiliencia como proceso permite la agrupación de fenómenos que 
están en concordancia y donde el ser humano prácticamente se cuela dentro de este 
contexto afectivo, social y cultural favorecedor en la acción educativa 
 
Resumiendo, para Cyrulnik (Ibíd.), resiliencia significa: la capacidad del ser 
humano para reponerse de un trauma y, sin quedar marcado, poder estar a tono 
consigo mismo y con el entorno. También para él, es un mecanismo de 
autoprotección creado en primer lugar por los lazos afectivos y, posteriormente, por 
la posibilidad de expresar emociones que puede compartir; la resiliencia es volver a 
recuperar el desarrollo que teníamos antes del golpe. Podemos sufrir un trauma, pero 
lo importante es tener la capacidad de reconstruir la vida con este trauma. La 
resiliencia depende del desarrollo afectivo del niño, y este a su vez del cariño que 
reciba en la primera etapa de su formación que tiene lugar antes de los tres años de 
edad; y antes que nada la resiliencia depende de una dotación genética propia de la 
vida -y no sólo de lo racional-. 
 
Aunque el concepto tiene un carácter dinámico o de proceso no es una 
metodología, sino un concepto filosófico subyacente a la perspectiva metodológica 
(Martínez 2006), como una concepción que incluye los diferentes niveles de 
interacción, que cada niño o adulto debe afrontar en el curso de su desarrollo y se teje 
con su entorno. Además este término diferencia a las personas que superan 
obstáculos muy abrumadores que se presentan a diario. Se puede decir que una 
mentalidad resiliente proporciona la fortaleza emocional necesaria para hacer frente a 
los eventos negativos inesperados (Brooks, 2004), puesto que lo emocional es una 
manifestación de la racionalidad. 
 
 Existen otros conceptos análogos como son la invulnerabilidad, la 
competencia y al robustez, es pertinente enunciarlos puesto que se conjugan con el 
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enfoque resiliente, respetando sus diferencias en cuanto al contenido estrecho de su 
terminología. Este es el caso de el concepto de “niño invulnerable” que tuvo una 
singular acogida en la década de los setenta del siglo pasado, haciendo referencia a 
algunos niños que se mostraban fuertes en su constitución neurológica en 
acontecimientos estresantes y adversos, pero estudiosos del tema no están totalmente 
de acuerdo; así lo afirma Rutter (1985), ya que la resistencia al estrés es relativa en 
tanto no es estable en el tiempo y varía de acuerdo a la etapa del desarrollo de los 
niños y de la calidad del estímulo. Las raíces de la resistencia provienen del ambiente 
y del propio individuo, por tanto este grado de resistencia varía a lo largo del tiempo 
y de las circunstancias. Lo entendemos de otra manera: la raíz es genética y el 
desarrollo depende de la educación. 
 
 Se han establecido claras diferencias entre resiliencia e invulnerabilidad, 
quedando esta última reducido al campo de la psicopatología; aunque la 
vulnerabilidad es una característica básica para la gestación de los comportamientos 
resilientes, la invulnerabilidad no sería propiamente un escudo protector dentro de la 
resiliencia, por lo que se anotaba anteriormente en lo referente al estrés (Kotliarenco, 
1997). 
 
 En cuanto al “concepto de competencia”, conviene considerar que a menudo, 
los estudios sobre resiliencia se centran en la capacidad de competencia social, 
entendiéndose “competencia” como un potencial que se desarrolla dada ciertas 
circunstancias, va unido a la habilidad por cuanto ésta es una capacidad de ser 
eficiente en una tarea, entonces la competencia es la capacidad de afrontar nuevas 
tareas a partir de habilidades adquiridas (Monereo, et al., 2007) luego, en el aspecto 
social sería como la capacidad o habilidad de resolución de problemas que se deben 
internalizar a través de la educación y que se manifiestan en los comportamientos. 
Los estudios que se basan en el procedimiento de competencia están bien 
fundamentados dado que analizan cuáles son las características que identifican las 
influencias recíprocas que se dan entre los sistemas sociales e individuales, que son 
las que promueven un desarrollo adecuado en los niños; por ejemplo se han podido 
captar tipos de interacciones que reproducen entre padres e hijos: aún los padres más 
modestos y más desfavorecidos son capaces de obtener que en sus hijos afloren 
competencias de relaciones afectivas con sus bebés, constituyéndose éstas en el 
motor dinamizador del desarrollo (Manciaux, 2002).  
 
La variedad de dominios es la que hace posible explicar las diferencias 
individuales que se observan a nivel de los patrones de competencia, por ejemplo, los 
estudiosos del tema entre ellos Kotliarenco (1997), han podido captar tipos de 
interacciones que se producen entre padres e hijos, así mismo el contexto en que 
éstas se manifiestan para lograr optimizar el potencial resiliente; además para buscar 
una explicación a la competencia se buscan factores específicos que mostrarían el 
desarrollo exitoso de personas en las cuales se predecían resultados deficientes. 
Según  la exposición a situaciones de alto riesgo, (Garmezy, 1991) por ejemplo, ha 
utilizado el enfoque de las competencias para estudiar los temas de resistencia al 
estrés, la invulnerabilidad y la resiliencia (Kotliarenco, 1997). 
 
Del “concepto de robustez” se puede decir que es algo similar al de 
resiliencia, y ha sido definido como una particularidad de la personalidad que en 
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algunos seres humanos actúa como una especie de fortaleza para lograr resistencia al 
estrés. La robustez también es la combinación de rasgos personales con carácter 
adaptativo, e incluyen el sentido del compromiso, el desafío y la oportunidad, 
manifestándose en circunstancias difíciles (Kotliarenco, Ibíd.); por otro lado, esta 
autora ha realizado lecturas concienzudas de investigadores ingleses y 
estadounidenses que trabajan este tema y señala que la capacidad de robustez de las 
personas tiene una influencia importante en la interpretación subjetiva que éstos dan 
a los acontecimientos de su vida. Las capacidades, competencias, robusteces, etc., se 
manifiestan en las acciones, algo los precede: el conocimiento. 
 
Ahora, en psicología se utiliza el concepto de robustez, para identificar los 
procesos y hechos que permiten a los individuos y sus familias soportar desafíos y 
estados persistentes de estrés con éxito; es como mirar los problemas desde sus 
posibilidades de superación y reparación. Según Walsh (1998: 14), “se trata del 
potencial que es capaz de desarrollar un ser humano de salir herido pero fortalecido 
de una experiencia aniquiladora”, y también “Las personas resilientes son capaces de 
ver una crisis o un revés como un desafío. Lo afrontan en forma activa, con las 
energías puestas en controlar el reto y salen fortalecidas gracias a ello” (Walsh, 2004: 
101). 
 
Considerando a la resiliencia, como potencialidad capaz de fomentar e 
impulsar los distintos componentes de la personalidad del individuo desde el mismo 
momento de su nacimiento hasta la adultez para construir sus propias fortalezas 
internas: desde lo que se tiene y no desde lo que falta, en medios hostiles y en 
situaciones adversas es lo que da sentido a la vida para seguir viviéndola, siempre y 
cuando exista el acompañamiento de por lo menos una persona que le brinde un 
afecto incondicional a ese ser necesitado y potencialmente resiliente, a continuación 
veremos cómo se realiza este proceso. 
 
 
b) Resiliencia como proceso 
 
La resiliencia como proceso se evidencia en el estudio longitudinal realizado 
por Werner y Smith (1982), en Kauai -Hawai-, a 698 individuos durante un lapso de 
treinta y dos años, iniciándose éste desde el período natal -en el año 1955- hasta 
llegar a la adultez. El estudio consistió en identificar en un grupo de personas que 
vivían en condiciones de adversidad muy semejantes, aquellos factores que 
diferenciaban a quienes se adaptaban positivamente a la sociedad, de aquellos 
individuos que asumían conductas de riesgo; por ejemplo, se dieron cuenta que en 
esta población, a la edad de los diez años casi la tercera parte de los niños comienza a 
tener dificultades para el aprendizaje, y que a los dieciocho se agregan otros  
problemas como la delincuencia. Pero, para sorpresa de las investigadoras también 
pudieron constatar que otros tantos de niños crecen sin problemas particulares y 
cuando son adultos desarrollan relaciones estables, tienen un trabajo se casan y 
forman una familia. Observaron detenidamente las características de estos 
individuos,  qué jugó a favor de ellos y  que actualmente se clasifican como “factores 
de protección” dentro de un proceso que denominaron resiliencia  (Vanistendael, 
2002).  
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A partir de este estudio los expertos en resiliencia aclaran que existen dos 
generaciones de investigadores: La primera generación, que nace en los años sesenta 
del siglo pasado, busca identificar aquellos factores de riesgo y de protección que 
influyen en el desarrollo de los niños que se adaptan positivamente a pesar de vivir 
en situación de alto riesgo. Estos investigadores ya focalizan el interés por las 
cualidades personales que permiten superar la adversidad y consideran factores 
externos del individuo como son el nivel socioeconómico, estructura familiar, y 
presencia de un adulto cercano entre otros. Se puede decir que esta generación 
organizó los factores resilientes y de riesgo en tres grupos bien diferenciados: Los 
atributos individuales; Los aspectos de la familia; Las características de los 
ambientes sociales donde se hallan inmersos estas personas (Infante, en Melillo, 
2001). 
 
La segunda generación de investigadores -1990 en adelante-, se cuestiona: 
¿cuáles son los procesos asociados a una adaptación positiva, dado que la persona ha 
vivido o vive en condiciones de adversidad? Estos estudiosos del tema tienen el 
mismo interés que los primeros en cuanto a los factores que están presentes en 
aquellas personas en alto riesgo social que se adaptan positivamente a la sociedad, 
pero añaden también el estudio de la dinámica entre los factores que están en la base 
de la adaptación resiliente. Autores como Luthar y Cushing (1999), Masten (1994), 
Bernard (1999), Kaplan (1999), citados por Infante (en Melillo, 2001), entienden 
resiliencia como un proceso dinámico en el que las influencias del ambiente y del 
individuo interactúan en una relación recíproca que permite a la persona adaptarse a 
pesar de la adversidad.  
 
Concretamente se citan dos investigadores que trabajan la dinámica de la 
resiliencia, Rutter (1991) y Grotberg (2001) -en Melillo, (Ibíd.)-, quienes propusieron  
el concepto de “mecanismos protectores”; en sus diversas investigaciones concluyen 
que la interacción de factores resilientes provienen de tres niveles a saber: Soporte 
social (yo tengo); Habilidades (yo puedo);  Fortaleza interna (yo soy, yo estoy); esta 
autora enfatiza que siendo la resiliencia un proceso contiene aspectos como: 
 
- La promoción de factores resilientes. 
 
- Compromiso con el comportamiento resiliente, basado en las fuentes de la 
resiliencia: “yo tengo, yo soy, yo estoy, y yo puedo” (en el apartado de las 
fuentes de la resilencia en educación infantil se explicitará el contenido de 
cada una de ellas); para trabajar se debe identificar la adversidad y 
seleccionar el nivel y la clase de respuesta adecuada.  
 
- Y la valoración de los resultados de resiliencia, al enfrentar la adversidad 
se obtienen beneficios tales como: aprender de la experiencia; estimar el 
impacto sobre otros, reconocer un incremento del sentido de bienestar y 
de mejoramiento de calidad de vida. 
 
En este sentido indica Infante (2001: 41) -en Melillo (Ibíd.)- que la noción de 
proceso permite entender: 
 
“La adaptación resiliente en función de la interacción dinámica entre múltiples factores de 
riesgo y factores resilientes, los cuales pueden ser familiares, bioquímicos, fisiológicos, 
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cognitivos, afectivos, biográficos, socioeconómicos, sociales y/o culturales. La noción de 
proceso descarta definitivamente la concepción de resiliencia como un atributo personal e 
incorpora la idea de que la adaptación positiva no es sólo tarea del niño, sino que la familia, 
la escuela, la comunidad y la sociedad deben proveer recursos para que el niño pueda 
desarrollarse más plenamente”. 
 
Como se puede constatar, la potenciación de la resiliencia se concreta a través 
de un proceso dinámico de interacciones entre los individuos y el medio que le rodea, 
en el que confluyen aspectos de desarrollo de la primera infancia y las dinámicas 
familiares y del sistema escolar, de la comunidad en su conjunto y del contexto local 
más próximo como puede ser el barrio o el vecindario en que crece y se desenvuelve 
bien sea el niño, el joven o el adulto Rodríguez (2004) -en (Cyrulnik,  et al., 2004)-. 
Es decir, se trata de factores genéticos (bioquímicos) y educativos. 
 
Partiendo del hecho de que la construcción de la resiliencia es un proceso a 
largo plazo, y como proceso debe acogerse a métodos investigativos que reflejen 
procedimientos de adaptación que posibiliten: cómo medir la adversidad, cómo 
medir la adaptación positiva y cómo medir el proceso de desarrollo que permite 
superar la adversidad y adaptarse positivamente. Por tanto, para obtener resultados 
fiables este proceso se mide de dos formas distintas: una, centrándose en las 
variables específicas que conforman el proceso; la otra, centrándose en el individuo y 
su historia a lo largo de su desarrollo humano, Infante (2001) -en (Melillo, 2001)-. 
 
En síntesis, la forma de identificar resiliencia está dada por los enlaces  
teóricos y metodológicos que se establezcan entre una situación de adversidad y la 
adaptación positiva, o con la ausencia de desajuste social. Esta adaptación resiliente 
puede ser apreciada con instrumentos de observación y seguimiento al niño y al 
joven, centrada en aspectos afectivos, cognitivos y conductuales, o a través de 
diferentes test para medir determinada competencia, entrevistas a profesores, padres 
o miembros de la comunidad y al propio niño o joven; también puede ser por medio 
de la combinación de todos los métodos enunciados (Melillo, Ibíd.). Sin olvidar que 
la observación participante está más allá de todo instrumento, es más fiable y puede 
ser más consecuente y efectiva en sus distintas aplicaciones. 
 
Para cerrar este apartado se transcribe la visión que Cyrulnik (2003: 80) tiene 
acerca de este tema. Él acota que “el proceso de resiliencia consiste en no someterse 
a los discursos de los contextos familiares, institucionales o culturales que profetizan 
la desgracia”. Los seres humanos deben acogerse a esa fuerza interior que les indica 
que todo es posible si están dispuestos y arropados por las personas adecuadas en el 
justo momento. 
 
 
c)  Factores que promueven la resiliencia 
 
En situaciones de riesgo el ser humano según sea su componente 
caracteriológico puede ser o no vulnerable a ciertos acontecimientos que conducen a 
desadaptaciones de distinto orden. Sin embargo, investigadores de la resiliencia dan 
cuenta de factores de atenuación que son considerados como mecanismos de 
protección (Rutter, 1991). 
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La resiliencia fundamentalmente está siendo encaminada a la promoción de 
factores protectores a nivel personal, con el objeto de desarrollar estilos de 
enfrentamiento a los momentos difíciles. Estos factores se consideran fuerzas 
internas que contribuyen a que el niño resista o aminore los efectos del riesgo;  
involucran variables genéticas, disposiciones personales, situacionales y sociales. Por 
tanto, el concepto de factor protector alude a las influencias que modifican, mejoran 
o alteran la respuesta de una persona a algún peligro que predispone a un resultado 
no adaptativo (Rutter, 1985) - en Kotliarenco (1997)-. 
 
Hace algunos años, desde cierto número de estudios en culturas diferentes, la 
Organización Mundial de la Salud (OMS), realizó una lista muy genérica de factores 
que contribuyen a esta capacidad de hacer frente a los riesgos y los traumatismos de 
la existencia, dentro de una sociedad competitiva y desigual. Manciaux (2002) los 
presenta junto con diez factores que Vanistendael (1996) llama “factores de 
protección”, los recopiló de un ensayo que hizo el alemán Loesel (1992) -en 
Kotliarenco (1997)- titulado “factores de resiliencia” y a continuación se enuncian. 
 
Según la OMS estos factores serían: 
 
- Entorno familiar (o sustituto) capaz de responder a las necesidades de  
desarrollo del niño. 
 
- Estima de sí mismo, desarrollo de una imagen positiva de sí, autonomía. 
 
- Sentido de eficacia de los recursos personales. 
 
- Disponibilidad para acoger a los niños -por parte, evidentemente, del 
entorno social- y para apoyar, en particular a las madres que se encuentran 
solas. 
 
- Buena integración en la vida, la escuela y la comunidad. 
 
- Transferencia de recursos del Estado hacia las familias, y no solamente en 
situaciones graves. 
 
- Situación económica favorable. 
 
Para Vanistendael los factores de protección serían: 
 
- Una relación emocional estable con al menos uno de los padres o una 
persona cercana; implica la familia extensa -incluidos los vecinos- . 
 
- Un apoyo social en la familia y fuera de ella. 
 
- Un entorno educativo emocionalmente positivo, abierto, que oriente y fije 
normas. 
 
- Modelos sociales que inciten a desarrollar una actitud constructiva para 
superar las dificultades. 
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- Un equilibrio entre responsabilidades sociales y exigencias de éxito. 
 
- Competencias cognitivas. 
 
- Rasgos de carácter que permiten superar eficazmente los problemas. 
 
- Experiencias de eficacia personal que engendren confianza en sí mismo y 
una imagen positiva de sí -autoestima-. 
 
- Una tentativa de afrontar activamente los factores de estrés. 
 
- La experiencia de una lógica, de una estructura, de un sentido en su 
propio desarrollo. 
 
Ahora, no es necesario tener los diez factores de protección para estar seguros 
de ser resilientes. La mayoría de los investigadores coinciden que entre los aspectos a 
desarrollar para contribuir a fomentar la resiliencia infantil deben destacarse los 
siguientes: 
 
- las redes de apoyo informales (parientes, amigos, maestros), y sobre todo 
la aceptación incondicional del niño al menos por una persona 
significativa. 
 
- Capacidad de encontrar algún sentido a la vida. 
 
- Las aptitudes sociales, y las aptitudes resolutivas que permitan la 
sensación de tener cierto control sobre la propia vida. 
 
- La potenciación de la autoestima o concepción positiva de uno mismo. 
 
- El desarrollo del sentido del humor. 
 
Cabe decir que los aspectos antes descritos deben englobarse principalmente 
en el afecto, la alimentación y la educación, este último con la formación de maestros 
estimulados en la construcción de la resiliencia, sin este referente sería imposible 
cambiar el sistema de vida de los menores. 
 
Según Werner (1993) -en Kotliarenco (Ibíd.)- expone que los factores 
protectores en términos de salud mental actuarían a través de tres mecanismos 
distintos a saber: 1. Modelo compensatorio: Es decir los factores estresantes y los 
atributos individuales se combinan aditivamente en la predicción de una 
consecuencia, y el estrés severo puede ser contrarrestado por cualidades personales o 
por fuentes de apoyo; 2. Modelo del desafío: El estrés cuando no es excesivo es 
tratado como un potencial estimulador de competencia. 3. Modelo de inmunidad: 
Existe una relación condicional entre estresores y factores de protección. Tales 
factores modulan el impacto del estrés en calidad de adaptación, pero pueden llegar a 
tener efectos que no se pueden detectar en ausencia del estresor, todo esto sin perder 
de vista los recursos ambientales que están disponibles para las personas, como 
también las fuerzas que presentan para adaptarse a un contexto particular. 
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Conocer los factores protectores nos lleva a pensar inmediatamente sobre las 
características de las personas resilientes. Autores como Rutter (1985), señalan como 
características psicológicas de los niños resilientes las siguientes: 
 
- Mayor tendencia al acercamiento 
 
- Mayor autoestima 
 
- Menor tendencia a sentimientos de desesperanza 
 
- Mayor autonomía e independencia 
 
- Habilidades de enfrentamiento que incluyen: orientación hacia las tareas, 
menor tendencia de evitación de los problemas, y a la vez menor 
tendencia al fatalismo 
 
- Sentido del humor positivo 
 
Y para entender mejor estas características personales desde la resiliencia 
Wolin y Wolin (1993) -en kotliarenco, (Ibíd.)-, señala algunas de éstas características 
en individuos que poseen esta fuerza, y a su vez nos proporciona algunas 
definiciones, en el apartado que tiene que ver con las fuentes de la resiliencia en la 
educación infantil se retomarán para ver como éstas se manifiestan en la niñez, y 
serían: 
 
Introspección: Es el arte de preguntarse a sí mismo y darse una auto-
respuesta honesta. 
 
Independencia: Se define como la capacidad de establecer límites entre uno 
mismo y los ambientes adversos; alude a la capacidad de mantener distancia 
emocional y física sin llegar a aislarse. 
 
Capacidad de relacionarse: La habilidad de establecer lazos íntimos y 
satisfactorios con otras personas para balancear la propia necesidad de simpatía y 
aptitud para brindarse a otros. 
 
Iniciativa: El placer de exigirse y ponerse a prueba en tareas progresivas más 
exigentes. Se refiere a la capacidad de hacerse cargo de los problemas y de ejercer 
control sobre ellos. 
 
Humor: Alude a la capacidad de encontrar lo cómico en la tragedia. Se 
mezcla el absurdo y el horror en lo risible de esta combinación. 
 
Descubrimiento: La capacidad de poner orden, belleza y finalidad a partir del 
caos y el desorden. En la infancia se expresa en la creación y los juegos, que son las 
vías para revertir la soledad, el miedo, la rabia y la desesperanza. 
 
Moralidad: Actividad de una conciencia informada, es el deseo de una vida 
personal satisfactoria, amplia y con riqueza interior. Se refiere a la conciencia moral, 
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a la capacidad de comprometerse con valores y por lo tanto saber discriminar entre lo 
bueno y lo malo. 
 
Aparte de lo que ya hemos descrito sobre los factores protectores que 
promueve la resiliencia, existen otros estudios como el de Werner (1993) -en 
Kotliarenco (1997)-, donde se ha demostrado que algunos factores que se observan 
frecuentemente en los niños que están expuestos a situaciones adversas y que se 
comportan en forma resiliente, se debe a cuatro aspectos fundamentales que se 
repiten de forma recurrente y que ayudan a promover los comportamientos resilientes 
a saber: 
 
- Características del temperamento, observándose manifestaciones tales 
como un adecuado nivel de actividad, capacidad reflexiva y 
responsabilidad de cara a otras personas. 
 
- Capacidad intelectual y la forma en que esta es utilizada. 
 
- Se refiere a la naturaleza de la familia, respecto de atributos tales como su 
cohesión, las demostraciones de ternura, y la preocupación por el 
bienestar de los niños. 
 
- Disponibilidad de fuentes de apoyo externo, tales como contar con un 
profesor, un padre o madre sustituta, o bien, instituciones como la escuela, 
agencias sociales, centros de acogida para niños y jóvenes, centro 
parroquial entre otros. 
 
Poner en práctica los factores protectores para atenuar los de riesgo; 
Vanistendael y Lecomte (2002) recurren a la metáfora de la “casita”, donde cada una 
de sus estancias representa un campo de intervención que están dadas por los 
aspectos positivos a potenciar, cada profesional que desee intervenir debe discernir 
en una situación concreta de cómo desea amueblar cada habitación -qué acción 
puntual desea llevar a cabo-; “la casita” es una representación gráfica de los distintos 
aspectos de la resiliencia, una construcción compleja que se construye con sólidos 
cimientos como son: las necesidades materiales básicas -alimentación, salud y 
educación- aunado a la red de relaciones sociales -familia, amigos, vecinos, 
educadores y amigos en la escuela- donde realmente se construye estrechamente el 
vínculo afectivo entre el adulto y el niño, el niño y sus pares; luego en la planta baja 
está situada la capacidad de encontrar un sentido a la vida, una coherencia a nuestra 
vida, es el nivel de los proyectos concretos basado en los valores positivos; en el 
primer piso se encuentran tres habitaciones que están comunicadas entre si y se 
denominan: la autoestima, considerada como un componente ético, sentirse a gusto 
consigo mismo descubriendo un sentido que está vinculado a su entorno; las  
aptitudes y las competencias, las aptitudes tienen que ver con el componente 
afectivo-social-educacional incluyen aptitudes relacionales, profesionales y de 
superviviencia, en cuanto a las competencias tiene que ver con la capacidad de 
afrontar las tareas en la cotidianidad;  el humor, es importante para desenvolvernos 
sanamente dentro de las interacciones humanas, gracias al buen humor se construyen 
vínculos y se relativizan las relaciones dentro de un contexto en particular; por 
último el altillo representa la apertura hacia otras experiencias a descubrir. 
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Para cerrar este apartado, como síntesis a continuación aparecen agrupados 
los componentes que hacen posible el proceso de la resiliencia en el ser humano. 
 
 
Tabla nº 2 
 
 
         Sistema regulador 
 
       Factores de riesgo 
 
      Factores protectores 
 
 
Un medio ambiente que 
incluye vecindario y escuela 
 
 
 
 
Condición familiar 
 
 
 
 
 
Características individuales 
*Pocas oportunidades de 
educación y de trabajo 
*Discriminación religiosa y 
racial  
*Injusticia social  
*Pobreza 
 
*Maltrato infantil 
*Conflictos familiares 
*Psicopatologías de los 
padres 
*Padres muy severos 
 
 
*Problemas biomédicos 
incluyendo los genéticos y el 
de género 
*Oportunidades de educación y 
empleo 
*Realizaciones y logros 
satisfactorios 
*presencia de un adulto 
afectuoso y comprensivo 
*Eficacia colectiva 
 
*Padres positivos y diligentes 
*Relaciones eficientes entre 
padres e hijos  
 
 
*Temperamento tranquilo del 
niño  
*Amor propio sólido. 
*Buen desempeño de roles  
*Autoeficacia 
*Altas capacidades cognitivas 
Fuente: Adaptación de la tabla: “Common Risk and Protective for Serious Childhood Social 
Problems: An Ecological and Multisytems Perspective” (Fraser, 2004: 36). 
 
 
 
 
d) Resiliencia en el ámbito educativo 
 
El concepto de resiliencia en educación se decanta desde el campo biológico, 
psicológico y sociológico, ubicándose en uno más específico, en el psicopedagógico; 
el escenario para su desenvolvimiento se concentra en dos instituciones bien 
definidas: La escuela y la familia, justificándose el emponderamiento de este enfoque 
para desarrollar el potencial de los educandos desde sus capacidades y no desde su 
deficiencias. El estudio de la resiliencia según Enderson y Milstein (2003), está 
promoviendo una revolución filosófica e involucrando al ente educativo, puesto  que 
todo individuo tiene una capacidad para la resiliencia.  
 
Las instituciones educativas en general tienen un alto grado de autonomía 
para elaborar su proyecto educativo institucional, el cual está determinado por la 
ubicación del plantel y la procedencia de sus alumnos en lo que concierne al ámbito 
social y familiar; escuelas ubicadas en ambientes deprimidos, acogen niños con 
múltiples problemas, según sea la situación de vulnerabilidad social que enfrentan 
con factores internos y externos de riesgo, que directa e individualmente afectan los 
aspectos cognitivos y afectivos y, a su vez inciden en sus aprendizajes básicos y en 
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su desarrollo integral. Por tanto, es responsabilidad de la institución solventar estos 
handicaps con programas e intervenciones oportunas instrumentalizando el concepto 
de resiliencia para que las personas desarrollen la capacidad de sobreponerse a la 
adversidad, se adapten y adquieran las competencias necesarias para vivir 
adecuadamente en lo social, académico y vocacional. 
 
Desde el punto de vista pedagógico, se tiende a generalizar la idea de que los 
niños que viven en un entorno de pobreza y exclusión social fracasan en la 
escolaridad debido a las presiones ambientales cotidianas que repercuten en el 
equilibrio psicológico de forma muy negativa en los menores, el interrogante 
planteado es, sí esto es realmente cierto, ya que, como se dijo anteriormente la 
variable implicada sería la institución y el maestro. Un legado importante nos han 
dejado pedagogos progresistas como Montessori, Decroly, Froebel, Freinet, Dewey, 
que propugnaron por una educación individualizada pero a la vez cooperativa, y 
lúdica, con un componente afectivo relacional, que dignifica al niño sobre todo al 
menos favorecido, si se pusiera en práctica concienzudamente sus métodos y 
filosofía que de alguna manera contienen implícitamente ese potencial que hoy se 
reconoce como resiliencia, sería más fácil difundir este enfoque. Entonces, según 
Melillo (2001: 124): 
 
“…la cuestión de la educación se vuelve central en cuanto a la posibilidad de fomentar la 
resiliencia de los niños, para que puedan enfrentar su crecimiento e inserción social del modo 
más favorable para ellos mismos y más cercano a su bienestar y felicidad”  
  
Importante la aportación que nos hace Van Gils (2004), -en Cyrulnik, et al. 
(2004)- cuando alude a que los padres y los profesores deben justificar ante la 
sociedad el valor pedagógico de sus intervenciones, puesto que los niños no son 
considerados como sujetos de sus acciones, sino como objetos de la acción 
pedagógica. A esta petición, Melillo (2001) sugiere que la investigación sobre la 
resiliencia aporta a los educadores un plan para crear instituciones donde los alumnos 
puedan progresar tanto social, como académicamente, e increpa que si las 
instituciones educativas cumplen con las necesidades básicas de apoyo, respeto y 
sensación del estudiante de pertenecer a un grupo, se fomentará la motivación hacia 
el aprendizaje. Sabemos que existe una amplia gama de estilos de aprendizaje, pero 
todos se deben construir sobre la base de las percepciones, de los intereses y las 
experiencias de los alumnos. El cariño mutuo y las relaciones basadas en el respeto, 
son factores determinantes en el hecho de que el alumno aprenda o no. El valor para 
que un programa o estrategia tenga efecto positivo sin importar que sea a largo plazo, 
es que el niño sienta que realmente ocupa un lugar en la sociedad. 
 
“Cuando una escuela redefina su cultura, construyendo una visión con un compromiso que se 
extienda a la comunidad escolar entera y que se base en estos factores críticos de resiliencia, 
tendrá la fuerza para ser un escudo protector para todos sus alumnos y una guía para la 
juventud de hogares en peligro y/o comunidades pobres” (Benard, 1996) -en Melillo, (2001: 
143)-. 
 
La UNESCO (1996), en su informe sobre educación para el siglo XXI, 
propone aptitudes fundamentales en el aprendizaje para incrementar las posibilidades 
de éxito personal, basadas en el enfoque de la resiliencia y, sugiere que los sistemas 
educativos se construyan sobre la base de cuatro aprendizajes a saber: 
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1. Aprender a conocer, Es decir, adquirir los instrumentos necesarios para la 
comprensión. Reunir una cultura general amplia con la posibilidad de 
estudiar a fondo un número reducido de materias. 
 
2. Aprender a hacer, para poder influir sobre el propio entorno. No limitarse 
a conseguir el aprendizaje de un oficio sino adquirir una competencia que 
permita hacer frente a numerosas situaciones, algunas previsibles y que 
faciliten el trabajo en equipo, dimensión olvidada por los métodos 
actuales. 
 
3. Aprender a vivir juntos, para participar y cooperar con los demás en todas 
las actividades humanas. Aprender a conocer más a los demás, su historia, 
su tradición y su espiritualidad, y a partir de allí, crear un espíritu nuevo 
que impulse la realización de proyectos comunes o la solución inteligente 
o pacífica de los inevitables conflictos, gracias justamente a la 
comprensión de que las relaciones de interdependencia son cada vez 
mayores. 
 
4. Aprender a ser, El siglo XXI nos exige una mayor autonomía y capacidad 
de juicio junto con el fortalecimiento de la responsabilidad personal ante 
la realización del destino colectivo, y nos induce a no dejar de explorar 
ninguno de los talentos que, como tesoros, están enterrados en el fondo de 
cada persona. 
 
Como se puede observar estas propuestas demuestran que se debe operar un 
cambio contundente en la educación actual, en lo que atañe a las aptitudes, actitudes  
valores, y capacidades que cada persona posee y por tanto la escuela está en el deber 
de rescatar y desarrollar  haciendo buen uso del potencial resiliente que tiene cada 
individuo, para garantizar buenos resultados en el alumno, a su vez promover en sus 
docentes y el personal en general un entusiasmo de aprender a aprender desde 
distintos ámbitos. 
 
Una actitud constructora de resiliencia en la escuela implica buscar “todo 
indicio” de ésta en los momentos en que tanto docentes como los educandos 
sortearon, superaron, sobrellevaron o vencieron la adversidad que enfrentaban 
(Wolin y Wolin (1993) -en Henderson y Milstein: (2003)-. Es evidente que los 
profesionales de la educación necesitamos “un lente rectificador” que nos permita 
ver las tendencias autocorrectivas que mueven a los niños hacia un desarrollo adulto 
normal en todas las circunstancias, incluso en las más adversas (Werner y Smith, 
1992) -en Henderson y Milstein: (Ibíd.).  
 
Sobre la base del perfil de un individuo resiliente es que se pueden establecer 
categorías y desarrollar programas, por lo tanto Benard (1991) -en Henderson y 
Milstein (Ibíd.)-, caracteriza a los niños resilientes como seres socialmente 
competentes, con grandes habilidades para desenvolverse en la vida, las 
características a tener en cuenta serían: el pensamiento crítico, la capacidad de 
resolver problemas y la de tomar iniciativas. Por otro lado, estos niños muestran 
firmeza en sus propósitos y mantienen una visión positiva de su propio futuro, sus 
intereses particulares los conduce a logros con una alta motivación para salir 
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exitosos. Se debe aclarar que rasgos como el temperamento desenvuelto y el 
atractivo físico vienen dados genéticamente en algunos individuos, las demás 
características asociadas con la resiliencia pueden aprenderse y potenciarse. 
 
Henderson y Milstein (2003), proponen seis pasos a seguir para fortalecer la 
resiliencia en la escuela. Se basan en tres estrategias para mitigar los factores de 
riesgo elaboradas por Hawkin y Catalano (1990), y tres recomendaciones que son 
prácticamente condiciones ambientales que están presentes en las vidas de aquellas 
personas que se sobreponen a la adversidad y sirven para construir resiliencia, 
sintetizadas por Benard (1991). Su descripción se hace a través de un gráfico 
denominado “rueda de la resiliencia”, que nos ubica como punto de partida en el 
entramado de los rasgos de resiliencia en alumnos, profesores y familias, como 
también en lo que se necesita mejorar para promoverla. Los pasos a seguir son los 
que a continuación aparecen,  divididos en dos grupos a saber:  
 
 
Pasos 1 a 3 sirven para mitigar el riesgo: 
 
1. Enriquecer los vínculos.  Es fortalecer las relaciones entre los individuos, 
con una persona en particular o actividad prosocial, si se piensa en 
función de escuela, entonces es vincular a los niños con el rendimiento 
escolar, respetando su individualidad y estilo de aprendizaje según el 
método elegido, y fomentando la participación de la familia en las 
actividades escolares, un ejemplo es “la escuela de padres”. 
 
2. Fijar límites claros y firmes. Consiste en elaborar e implementar políticas 
y procedimientos escolares coherentes y en consenso. La participación 
activa de padres y alumnos es importante para determinar las normas de 
conducta y los procedimientos para hacerla cumplir. 
 
3. Enseñar habilidades para la vida. Incluyen la cooperación, resolución de 
conflictos, estrategias de resistencia y asertividad, destrezas 
comunicacionales, habilidad para resolver problemas y adoptar 
decisiones, y un manejo sano del estrés. Se ha visto que los pares son los 
mejores mensajeros de las estrategias de intervención y prevención, por lo 
que es útil determinar las formas en que los alumnos pueden enseñar 
habilidades para la vida a otros.  
 
 
Pasos 4 a 6 sirven para construir resiliencia: 
 
4. Brindar afecto y apoyo. Es el paso más importante, sin afecto y apoyo no 
se superaría la adversidad, implica proporcionar respaldo y aliento 
incondicionales, este lo pueden brindar todas las personas que estén 
dispuestas; actualmente se reconoce este aspecto en la educación y se ha 
demostrado que un ambiente afectivo es esencial como soporte para el 
éxito académico, sin duda que será el personal del centro en especial los 
educadores las personas encargadas de ayudar a sus alumnos a encontrar 
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sus resiliencias personales estando atentos a las manifestaciones para dar 
repuesta en el momento oportuno. 
 
5. Establecer y transmitir expectativas elevadas. Para que estas sean 
motivadoras y eficaces deben ser realistas y así surten el efecto deseado. 
Deben promover la colaboración antes que la competitividad, se centra en 
la motivación intrínseca del alumno basada en sus propios intereses. Los 
docentes muestran expectativas elevadas al establecer relaciones fundadas 
en la atención individual a cada alumno, aplicando un método de 
enseñanza personalizado y a la vez cooperativo, valorando la diversidad. 
Las aulas con expectativas elevadas se caracterizan por: currículos de 
mayor alcance, significativos y participativos; grupos de estudio 
heterogéneos, flexibles, con sistema de evaluación que reflejan la visión 
de las inteligencias múltiples, y una variedad de actividades para que 
todos los alumnos participen, incluyendo programas de servicio 
comunitario. 
 
6. Brindar oportunidades de participación significativa. Esto significa 
otorgar a los alumnos, a sus familias y al personal del centro una alta 
cuota de responsabilidad por lo que acontece en la escuela, permitiéndoles 
participar en la toma de decisiones con respecto a la planeación de 
actividades, resolución de conflictos, elaboración de proyectos educativos 
con miras a una educación más práctica y consensuada.  
 
Combinados estos seis pasos el resultado tanto para alumnos como para 
padres y docentes es un mayor apego a la escuela, un mayor compromiso social y 
una concepción más positiva de sí mismos. 
 
Ahora, en cuanto a la construcción de la resiliencia con niños en la primera 
infancia, debemos tener en cuenta que siendo el niño un ser indefenso, no tiene la 
capacidad suficiente para hacer acopio de sus potencialidades para protegerse, 
precisa del apoyo y la ayuda de un adulto para enfrentarse a su vulnerabilidad, este 
adulto debe ser una constante de seguridad afectiva en su entorno inmediato y en su 
ambiente (Bowlby, 1986); siempre se ha considerado la escuela como el segundo 
hogar del niño, entonces, quién más idóneo que el  propio docente con sus actitudes 
positivas para convertirse en su “tutor resiliente” (Cyrulnik, 2003), esta es la 
verdadera acción del profesional implicado y entregado a su labor educativa con 
poblaciones en situación de riesgo y alto riesgo social. Vanistendael y Lecomte 
(2002) elaboraron una lista de preguntas con el título “Interrogarse antes de actuar”, 
están agrupadas en nueve apartados que desvelan características del niño y permiten 
ayudar a encontrar pistas conducentes a la resiliencia, estos autores explican que no 
se trata de una técnica sino que es una orientación general, es pertinente anotarlas en 
esta investigación pues es una herramienta muy práctica por la sencillez con que se 
aborda y el educador puede indagar aspectos relevantes del niño haciendo uso de esta 
guía. 
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“Interrogarse antes de actuar” 
 
 
1. Mi visión del Niño 
 
 
- ¿El niño representa para mí un caso a tratar o una persona? 
- ¿Lo conozco bien, con su potencial visible u oculto? 
 
 
2. El problema visto por el niño 
 
 
- ¿El niño vive en un caos psicológico total o tiene una lógica que le es 
propia? 
- ¿Cuáles son sus referentes? 
- ¿Qué es lo que representa para él un  problema? 
- ¿Es coherente con la percepción que tiene de él los adultos? 
- ¿Cómo maneja el problema? 
- ¿Qué enseñanza puedo extraer de eso? 
- ¿Tenemos una mejor solución para ofrecer que sea compatible con el 
punto de vista del niño? ¿Cómo saberlo? 
- ¿Una intervención puede entorpecer las capacidades del niño para 
resolver el problema? 
 
 
3. Los centros de interés del niño 
 
 
- ¿El niño tiene pasatiempos? 
- ¿Qué es bello para él? 
- ¿Practica una forma de expresión artística (dibujo, música u otra)? 
- ¿Practica un deporte? 
- ¿Qué tareas útiles puede realizar en su casa o en el seno de su entorno? 
- ¿Se ocupa de una planta, de un jardín o de un animal? 
- ¿Se puede interesar en otras cosas? 
- ¿Es creyente? Si lo es, ¿su fe puede constituir una ayuda para él o no? 
¿por qué? 
 
 
4. Las competencias y las cualidades del niño 
 
 
- ¿Tiene el niño un don particular, una característica a valorizar? 
- ¿Es posible mejorar ese don? 
- ¿Quién puede ayudarlo para eso? 
- ¿Cuáles son las competencias que debería adquirir y cómo? 
- ¿Qué cualidades podríamos descubrir en él? 
- ¿Es consciente de sus cualidades o es demasiado consciente de ellas? 
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- ¿El niño tiene una idea realista y positiva de sí mismo? 
- ¿Cómo puede desarrollar sus cualidades? 
- ¿En qué pueden ellas ayudar a este niño o a otros? 
- ¿Tiene aptitudes que se traducen en un comportamiento indeseable pero 
que podrían ser utilizadas de manera más constructiva? Si es así, ¿Cómo 
pueden ser orientadas? 
 
 
5. El humor y las estrategias de adaptación del niño 
 
 
- ¿Le divierten algunas cosas en particular? 
- ¿Ríe con sus amigos? 
- ¿Qué historias o imágenes graciosas aprecia? 
- ¿Su humor es respetuoso de los otros o revela más bien una ironía 
hiriente? 
- ¿Cómo juega? 
- ¿Cuáles son las pequeñas cosas que lo complacen? 
- ¿El niño hace uso de estrategias de adaptación (evitamiento de los 
problemas, negación de la realidad, relativización de las dificultades, 
control de sus emociones, ensoñación diurna, etc.)? Si la respuesta es sí, 
¿estos comportamientos lo ayudan a soportar mejor su condición o 
presentan un riesgo de desconexión con la realidad? En caso de 
necesidad, ¿se le puede ayudar a reorientar útilmente esas reacciones? 
 
 
6. Proyectos del niño 
 
 
- ¿El niño tiene proyectos para el futuro inmediato o lejano? Y si los tiene,  
¿cómo ve el camino que lo conducirá a realizarlos? 
- ¿Es realista y capaz de reconocer los límites de sus aspiraciones? 
- ¿Cómo puede ser apoyado este niño? 
- ¿Está abierto a otros proyectos y quién puede eventualmente proponerle 
otros? 
 
 
7. El entorno adulto del niño 
 
 
- ¿El niño tiene vínculos estrechos con los miembros de su familia, con sus 
amigos, con otras personas? Si es así, ¿ésas personas le aportan ya un 
apoyo y cómo? Si no, ¿pueden llegar a hacerlo? ¿Cómo? 
- Si el niño no tiene a nadie en su entorno que pueda aceptarlo y ayudarlo, 
darle estabilidad y calor humano, ¿qué otra persona puede asumir ese rol 
sin peligro? 
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8. Los otros niños 
 
 
- ¿Hay en su entorno otros niños que afronten las mismas dificultades, pero 
que parecen no sufrir demasiado? 
- ¿Qué podemos aprender de sus experiencias? 
 
 
9. Mi estatuto como experto 
 
 
- Si yo me encuentro en el rol de “experto”, ¿sobre qué se funda mi pericia? 
¿Se aplica a la situación que trato actualmente? ¿Por qué y cómo? 
- ¿Qué pueden enseñarme los niños de los que me ocupo? 
- ¿Cómo puedo valorar la pericia que ellos tiene de su propia vida? 
 
 
Como conclusión, se puede decir que la resiliencia es una característica 
decisiva para el éxito de alumnos y docentes, las instituciones educativas pueden 
aportar condiciones ambientales que promueven reacciones resilientes ante 
circunstancias inmediatas, igualmente enfoques educativos, programas de prevención 
e intervención y currículos adecuados conducen a desarrollar factores protectores 
individuales y su finalidad es equilibrar estos factores con los factores de riesgo, así 
se crea un escudo protector al impacto de los acontecimientos estresantes (Henderson 
y Milstein, 2003). 
 
Para cerrar este apartado, por otro lado, Melillo (2001: 128) propone que las 
políticas de las escuelas para la formación integral de sus alumnos deberían incluir 
una mezcla equilibrada de exigencias y afecto, teniendo en cuenta que: 
 
“La exigencia significa que se confía en primera instancia, en la capacidad del niño para 
aprender y, ubica al maestro en el lugar de alguien que quiere ayudarlo en la tarea: ese 
alguien con quien el niño puede contar, que le reconoce la capacidad potencial de aprender. 
En términos de resiliencia se promueven el soy (capaz), el tengo (alguien que me ayuda) y el 
puedo (aprender) del niño. Como veremos el componente afectivo en el trato con los niños es 
parte inseparable de la exigencia, en tanto eluda la piedad y recurra a la alegría de un amor 
estimulante”. “[…] También la palabra compromiso forma parte inseparable de la 
implementación de esta política, pero no sólo para los educadores: también se les reclama a 
los padres o cuidadores”. 
 
La resiliencia es potencialmente viable teniendo en cuenta que la escuela es 
un factor de resiliencia, cuando la familia y la cultura le dan ese poder (Cyrulnik, 
2003). 
 
  
 
e) Fuentes de la resiliencia en la educación infantil 
  
 Saber cómo ayudar a un niño en situación de vulnerabilidad social desde las 
distintos medios que la ocasionan directa o indirectamente y que conllevan a diversas 
formas de maltrato como son: la violencia física y verbal, la negligencia, el abuso y 
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el acoso sexual, el abandono, entre otros, teniendo en cuenta que en la mayoría de los 
casos estos maltratos se entremezclan, llegando incluso a padecerlo todo a la vez un 
solo niño, razón suficiente para que personas idóneas o instituciones -en especial las 
educativas- tomen cartas en el asunto, aplicando programas de prevención y de 
rehabilitación con miras a la superación individual o colectiva de estos niños; 
algunos de estos programas utilizan teorías y herramientas que están científicamente 
probadas, como es el enfoque de la resiliencia, en esta tesis se hace uso de ella por su  
validez y eficacia. 
 
 Promover la resiliencia en la educación infantil implica saber qué, cómo y 
cuándo es propicio potenciarla, partiendo de la base que las fuentes de la resiliencia 
provienen de los factores protectores que están ligados al desarrollo y crecimiento 
humano. A lo largo de investigaciones llevadas a cabo en distintos lugares y 
circunstancias, se han identificado factores y características de niños que vivían 
particularmente en zonas muy deprimidas y en condiciones adversas y sin embargo 
eran capaces de sobreponerse, muy distinto de otros niños que estando en las mismas 
condiciones no tenían estas capacidades para enfrentarse positivamente a estas 
experiencias Grotberg (2001) -en Melillo (2001)-. Estos factores y características ya 
han sido mencionadas en los anteriores apartados, aquí nos ocuparemos de las 
fuentes que ayudan tanto a profesores como  a los niños vulnerables a salir adelante. 
 
Edith Grotberg (1995), de la Universidad de Indiana -Estados Unidos-, es una 
de  las investigadoras que ha desarrollado este concepto y lo ha experimentado en la 
práctica, particularmente en países en desarrollo y en países de Europa del Este. 
Grotberg nos habla de tres fuentes de la resiliencia que las ha organizado en cuatro 
categorías diferentes a saber: “yo tengo” (apoyo o soporte social); “yo soy” y “yo 
estoy” (fortaleza interna o intrapsíquica); y “yo puedo” (tiene que ver con las 
habilidades sociales -interpersonales y de resolución de conflictos-), para una mayor 
comprensión a continuación se enumeran: 
 
 
Yo tengo 
  
- Personas del entorno en quienes confío y que me quieren 
incondicionalmente. 
- Personas que me ponen límites para que aprenda a evitar los peligros o 
problemas. 
- Personas que me muestran por medio de su conducta la manera correcta 
de proceder. 
- Personas que quieren que aprenda a desenvolverme sólo. 
- Personas que me ayudan cuando estoy enfermo, en peligro, o cuando 
necesito aprender. 
 
 
Yo soy 
 
- Una persona por la que otros sienten aprecio y cariño. 
- Feliz cuando hago algo bueno para los demás y les demuestro mi afecto. 
- Respetuoso de mí mismo y del prójimo. 
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Yo estoy 
 
- Dispuesto a responsabilizarme de mis actos. 
- Seguro de que todo saldrá bien. 
 
Yo puedo 
 
- Hablar sobre cosas que me asustan o me inquietan. 
- Buscar la manera de resolver los problemas. 
- Controlarme cuando tengo ganas de hacer algo peligroso o que no está 
bien. 
- Buscar el momento apropiado para hablar con alguien o actuar. 
- Encontrar a alguien que me ayude cuando lo necesito. 
 
Como podemos observar, las conductas resilientes precisan de factores de 
interacción dinámica, y estos factores son cambiantes de acuerdo a las distintas 
etapas del desarrollo humano, también se sabe que no son estáticas las situaciones de 
adversidad, estas cambian, lo cual hace que las conductas resilientes lo hagan 
igualmente. Como ya se había descrito en el apartado de los factores que promueven 
la resiliencia, Wolin y Wolin (1993) -en Kotliarenco, et al. (1997)- enuncian siete 
pilares o capacidades que debe poseer el individuo para ser resiliente dentro del ciclo 
vital de la infancia, adolescencia, adultez, aquí, se amplían estas manifestaciones en 
cuanto a lo que atañe a la niñez, y la finalidad es que los educadores infantiles tengan 
una visión más puntual  sobre los atributos del niño resiliente para conjugarlos con 
las fuentes de la resiliencia, a continuación cabe mencionarlos: 
 
 
1. La introspección, entendida como la capacidad de examinarse 
internamente. Durante la primera infancia se manifiesta como la 
capacidad de intuir que alguien o algo no está bien en su familia; los 
niños resilientes pueden contrarrestar la imagen negativa de su familia, 
situando el problema donde corresponde, reduciendo así la ansiedad y la 
culpa. 
 
2. La independencia, se refiere a la capacidad de establecer límites entre 
uno mismo y ambientes adversos, sin caer en el aislamiento. En la niñez, 
esta capacidad se expresa manteniéndose alejado de las situaciones 
conflictivas. 
 
3. La interacción, es la capacidad de establecer lazos íntimos y 
satisfactorios con las personas. En los niños, se expresa como una 
facilidad de conectarse con otros niños o adultos para ser querido. 
 
4. La iniciativa, vista como la capacidad de hacerse cargo de los problemas 
y de ejercer control sobre ellos, y gusto de exigirse y ponerse a prueba. 
En los niños se refleja en las conductas de exploración y actividades 
constructivas. 
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5 La creatividad, que corresponde a la capacidad de imponer orden, belleza 
y un propósito a las situaciones de dificultad o caos. Durante la niñez esta 
capacidad se expresa en la creación de juegos que permiten revertir la 
soledad, el miedo, la rabia y la desesperanza. 
 
6. La moralidad, consecuencia para proyectar el deseo personal de bienestar 
a toda la humanidad y ser capaz de comprometerse con valores En los 
niños, se manifiesta por su capacidad para hacer juicios morales desde 
muy temprana edad -a partir de los 10 años-, y en la primera infancia sería 
discriminar entre lo bueno y lo malo. 
 
7. Sentido del humor, se refiere a la disposición anímica de alegría, permite 
alejarse del foco de tensión relativizando y encontrando lo cómico en la 
tragedia. En la niñez se desarrolla a través del juego. 
 
Es importante que los educadores infantiles tengan conocimiento de las 
capacidades del niño resiliente y de las fuentes que lo sustentan como estrategia para 
sus actuaciones con menores en situación de riesgo y alto riesgo social. Pues el 
concepto de resiliencia invita a una pedagogía respetuosa con el niño, porque lo que 
cuenta para el niño es lo que representa la escuela, su significado tiene que ver con la 
aventura del conocimiento aunada a los lazos afectivos que entrelazan los adultos y 
sus pares. Ahora, los docentes no deben sobrevalorar la transmisión de 
conocimientos sino que deben percatarse del poder del efecto de resiliencia con el 
vínculo afectivo pues es lo que verdaderamente enriquece el entorno del educando, 
enseñanza y aprendizaje favoreciendo el equilibrio riesgo–protección ya que como 
dice Cyrulnik (2003): “el significado de un objeto no se encuentra en el objeto, se 
encuentra en el entorno que atribuye un significado al objeto”. 
 
En síntesis, se ha demostrado que las fuentes de que se nutre la resiliencia se 
deben a cuatro aspectos fundamentales que se repiten de forma recurrente y que 
ayudan a promover los comportamientos resilientes según Garmezy, et al. (1983) -en 
Kotliarenco (1997)- a saber: 
 
1. Características del temperamento, observándose manifestaciones tales 
como: un adecuado nivel de actividad, capacidad reflexiva y 
responsabilidad de cara a otras personas. 
 
2. Capacidad intelectual y la forma en que ésta es utilizada. 
 
3. Se refiere a la naturaleza de la familia, en cuanto a atributos tales como: 
su cohesión, ternura y preocupación por el bienestar de los niños. 
 
4. Disponibilidad de fuentes de apoyo externo, tales como: contar con un 
profesor, un padre/madre sustituto o bien instituciones como la escuela. 
 
No hay que olvidar que para promover la resiliencia en los niños, existen las 
necesidades propias del desarrollo que apuntan a una armonía física y mental, 
Manciaux (2002) nos dice que el niño necesita amor y seguridad evitando los 
excesos y la sobreprotección, el niño necesita confianza y elogios o cumplidos ante 
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sus nuevos progresos, al igual que ofrecerle nuevas experiencias que estén a su 
alcance, como también necesita de responsabilidades a su medida. Como se puede 
apreciar son las necesidades básicas que todo ser humano día a día va desarrollando 
en concordancia con los ambientes que se le proporciona en la infancia y más tarde él 
elige según sus circunstancias de vida. 
 
Por tanto, nosotros los educadores preescolares, base de la pirámide de la 
educación escolarizada, tenemos la responsabilidad de crear ambientes propicios 
donde esté presente el afecto, la ternura y la comprensión, teniendo en cuenta que no 
existe resilencia sin desgracias, y que el desamor, la violencia, la injusticia, la 
tragedia, no significa ineluctablemente muerte y destrucción; seres heridos 
construyen respuestas creadoras de vida y salen avantes a pesar de la adversidad 
(Cyrulnik, 2002). 
 
Sería muy importante que la educación superior en Colombia tuviera en 
cuenta como una de sus especializaciones, la formación para educadores en 
resiliencia. En la actualidad se imparten cursos, talleres, seminarios, pero no es lo 
mismo, la difusión por la comprensión de la misma desde un ámbito más elevado 
sería una ayuda muy útil para todos aquellos profesionales que optan por trabajar con 
este enfoque tan imprescindible y necesario sobre todo en población infantil con 
desventajas sociales y afectivas. 
 
 
 
3. El valor del juego como proceso de socialización y 
aprendizaje en el niño. 
 
Podemos entender la importancia del juego en el niño como algo innato que 
le permite explorar y conocer el mundo que le rodea de manera gratificante, 
proporcionándole a su vez los estímulos y la actividad física que el cerebro necesita 
para su maduración neurológica (Piaget, 1986). Razón suficiente para aceptar que a 
medida que el niño crece y se desarrolla, el adulto está en la obligación de 
proporcionarle ambientes, espacios, tiempos y materiales para que por medio del 
juego se exprese libremente, adquiera nuevas habilidades y perfeccione las que ya 
posee en los aspectos cognitivo, psicosocial y físico,  puesto que:  
 
“A través del juego el niño explora, inventa, crea, desarrolla habilidades sociales y formas de 
pensar; aprende a confrontar sus emociones, mejora sus aptitudes físicas, se descubre a sí 
mismo y sus propias capacidades. En la infancia, el juego constituye una sólida base para 
toda una vida de aprendizaje” UNICEF (2006: 7). 
 
Retomando la Convención sobre los Derechos del Niño, en el artículo 31, con 
respecto al aspecto lúdico literalmente se expone que: 
 
“1. Los Estados Partes reconocen el derecho del niño al descanso y el esparcimiento, al juego 
y a las actividades recreativas propias de su edad y a participar libremente en la vida cultural 
y en las artes. 
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2. Los Estados Partes respetarán y promoverán el derecho del niño a participar plenamente en 
la vida cultural y artística y proporcionarán oportunidades apropiadas, en condiciones  de 
igualdad, de participar en la vida cultural, artística, recreativa y de esparcimiento.” 
 
 Partiendo de esta premisa, a continuación se explicarán algunos aspectos que 
tienen que ver con el concepto, la evolución, la clasificación y la actitud del docente 
de cara al juego como un recurso pedagógico prioritario en la primera infancia. 
 
 
a) Concepto de juego desde distintas teorías 
 
En los estudios sobre el juego -que son tantos y tan variados- de los niños,  
como en otros aspectos del comportamiento humano, las grandes teorías psicológicas 
han proporcionado un inmenso material, el cual nos permite esclarecer, contrastar y 
fusionar las nuevas aportaciones que los investigadores realizan y a su vez actualizan 
en este campo. Cada teoría aporta un eslabón a esa misteriosa actividad del niño, 
pero la cadena continúa porque aún no se sabe con certeza “por qué juega el niño”, 
en esta urdimbre lo que no cabe duda es el valor preponderante del juego infantil en 
el desarrollo cognitivo y social del ser humano. 
 
Para la investigación que nos ocupa, genéricamente se tendrán en cuenta las 
teorías más relevantes sobre el juego en el niño que nos ubican y permiten una 
aproximación al entendimiento del estado en cuestión. Por consiguiente, la 
retrospectiva que a continuación se presenta sobre la concepción del juego en el niño 
se fundamenta básicamente en los autores más destacados que  investigan y explican 
el tema y otros que Garaigordobil (1995) de un lado, y Ortega (1992, 1999) por otro, 
agrupan según su criterio de análisis teniendo en cuenta el momento histórico que se 
vive al igual que la corriente psicológica que se trabaja, siendo muy pertinente para 
la comprensión de esta actividad tan compleja. 
 
Partiendo de las enunciaciones clásicas, la teoría del recreo ve al juego como 
una actividad meramente estética de recreación, Shiller (1793) -en Garaigordobil, 
1995-, plantea que el juego sirve para la recreación y el gasto de energía, poniendo 
énfasis sobre el placer como un elemento constitutivo: en su obra “Cartas sobre la 
educación estética del individuo” concluye que el juego se produce cuando el 
organismo concentra un alto nivel de energía, por tanto, el exceso de energía es sólo 
una condición de la existencia del placer estético que proporciona éste, su finalidad 
es el recreo por encima del juego. 
 
En la teoría del exceso, se concibe al juego como una descarga de energía 
sobrante, Spencer (1855) -en Garaigordobil (Ibíd.)-, teniendo en cuenta sus 
observaciones basadas en el juego de los animales, este autor propone que la función 
del juego es descargar energía acumulada, al no ser ésta agotada en actividades útiles 
-como la supervivencia o la caza- se desvía hacia el comportamiento lúdico. En su 
libro “Fundamentos de la psicología” propone que el juego es una inversión artificial 
de la energía, al no ser utilizada en cuestiones básicas naturales queda disponible  
para actividades superfluas, si no van más allá de ellas mismas 
 
La teoría del descanso, tiene que ver con el efecto recuperatorio del juego, 
Lazarus (1883), -en Garaigordobil (Ibíd.)-, contrapone el juego al sentido otorgado 
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por Shiller y Spenser, para este autor tanto como para Freinet (1971), el juego es una 
respuesta a la necesidad de distensión, sirve para descansar y constituye un medio 
para el restablecimiento de energías consumidas en actividades serias y útiles, es 
decir, tiene un efecto recuperador, allende el juego mismo. 
 
El juego como expresión de la infancia, Buytendijk (1922), -en Garaigordobil 
(Ibíd.)-, señala que el juego es parte de la naturaleza del niño, es un acto propio de la 
infancia, considera que no hay justificación para denominar juego a todas las 
acciones que vayan acompañadas de gozo o alegría, considera tres impulsos básicos 
que conducen al juego: 1) Impulso de la libertad, necesidad del individuo a eliminar 
los obstáculos procedentes del medio. 2) Deseo de fusión con lo circundante, y 3) 
Tendencia a la reiteración, lo valioso de su teoría es su punto de vista de la actitud 
del sujeto frente al objeto, en una reacción orientadora ante lo nuevo en las 
condiciones que rodean al animal joven y al niño. 
 
En cuanto a las formulaciones biologicistas o naturalistas tenemos la teoría de 
la anticipación funcional, defendida por Grooss (1902), -en Garaigordobil (Ibíd.)-, 
quien es pionero en las investigaciones sobre el juego en los animales pequeños y la 
relación con el juego en el niño, este autor concluye que el juego es un pre-ejercicio 
de funciones necesarias que prepara para la vida adulta. Este investigador clasificó 
los juegos de acuerdo a los contenidos y a la función que obraba en el niño siendo: 1) 
Juegos de experimentación o de funciones naturales -juegos sensoriales, motores, 
intelectuales, afectivos o de voluntad-. 2) Juegos de funciones especiales: de lucha, 
de caza, de persecución, sociales, familiares, de observación entre otros. También 
Montessori (1918) y Decroly (1986) acotan que el juego permite el desarrollo de las 
funciones y capacidades psíquicas del sujeto a la par que permite los entrenamientos 
simbólicos; Es evidente que el juego estimula la imaginación, la coordinación 
visomotora, el control de impulsos y la habilidad manual. 
 
La teoría de la recapitulación, o del proceso evolutivo de la humanidad ubica 
el juego como reproducción de la filogenia en la ontogenia, Stanley Hall (1904), -en 
garaigordobil, 1995-, psicólogo y educador norteaméricano de influencia Darwiniana 
considera el juego infantil como reproducción de las formas primigenias de la 
especie, así el juego infantil reflejaría esta evolución desde los homínidos 
prehistóricos hasta el presente, toda esta recapitulación de la especie humana estaría 
inmersa en el desarrollo infantil, según él, la finalidad del juego es la de liberar a la 
especie de los “residuos” que estas actividades ancestrales representan en la 
evolución de las formas de actividad humana, y potenciar al niño para que se 
incorpore a las formas propias de los animales superiores, tal como le corresponde e 
su escala filogenética, dicho de otro modo, el juego purgaría al hombre de sus 
tendencias inútiles. 
 
La perspectiva psicoanálitica, muestra el juego como elaboración de 
experiencias traumáticas. En este sentido para Freud (1920/1972), -en Ortega, 1992-, 
el juego está ligado a los sueños a través del recuerdo de emociones placenteras que 
luchan por expresarse, Freud considera que el motor de la vida psíquica hay que 
buscarlo en la tendencia instintiva del goce y concretamente al placer sexual, según 
él, el juego es principalmente una actividad simbólica en la medida que el niño repite 
situaciones vividas en la realidad.  
108 
 
En la teoría traumática del juego, Freud afirma que los niños repiten en sus 
juegos todo lo que les ha causado un gran impacto ya que por este medio liberan esa 
energía y se hacen dueños de la situación, esta repetición está dada por la ansiedad 
contenida y de esta forma el impulso a jugar es atribuido a lo que guarda el 
inconsciente, pero el juego también es realización de deseos, así la vida pulsional 
infantil se despliega  en el juego a través de impulsos sexuales y agresivos, su teoría  
del instinto erótico o principio del placer tiene que ver con la construcción de 
fantasías y de juegos, la situaciones que ofrecen los juegos dan a la libido la ocasión 
de expresarse. A partir de la simbolización y la compulsión a la repetición es que se 
plantea el valor terapéutico del juego. Sus observaciones y teorías han sido 
importantes en el marco de la psicología clínica, pues ha permitido la difusión del 
análisis infantil mediante el juego.  
 
Actualmente se recoge del psicoanálisis, el juego como actividad 
sintetizadora del yo, se toma a Erikson (1940), -en Garaigordobil, 1995- como su  
exponente; este autor define el juego como fuente implícita del potencial del hombre, 
piensa que el juego en los animales está vinculado a la adaptación de la especie, en 
cambio en los niños se orienta dentro de lo posible e imaginable y posteriormente 
permisible dentro del marco cultural, él ve el juego como un medio que revela la 
forma en que el niño experimenta, estructura su mundo y funciona dentro de este, 
bajo este parámetro el juego es un instrumento de diagnóstico infantil, propone una 
terapéutica que encause las tendencias instintivas que aparecen en el juego infantil y 
que se proyectarán en la vida adulta. 
 
Las teorías cognitivas del juego, muestran el juego como asimilación de la 
realidad del yo, Piaget (1986), estudia el comportamiento natural del niño y lo 
relaciona con las formas espontáneas de construcción de estructuras de 
conocimiento, para el juego, este autor utiliza la misma línea conceptual o teoría 
estructural, donde plantea la naturaleza de los juegos en relación con las estructuras 
cognitivas del individuo. Indica que la inteligencia es una forma de adaptación al 
entorno, entonces el juego sería también la interacción entre el niño y el entorno para 
conocerlo, aceptarlo, construirlo o, modificarlo; La adaptación presenta dos 
momentos que son: la acomodación y la asimilación, en la acomodación básicamente 
el organismo se ajusta al medio y le aporta los primeros significantes, y en la 
asimilación que es el momento determinante de equilibrio entre lo real y el “yo”, por 
tanto, el juego es una manera de aprender acerca de nuevos objetos, ampliar 
conocimientos y destrezas, una forma de integrar el conocimiento con la acción.  
 
La afirmación del yo mediante el juego es planteada principalmente por 
Chateau (1950/1973), -en Garaigordobil, 1995-, básicamente él divide el juego 
infantil en dos etapas: la primera, serían los juegos funcionales del bebé -primer año 
de vida-  o pseudojuegos, una necesidad de actividad, una pulsión primitiva que no 
comporta la conciencia de la naturaleza del juego y, la segunda que  transcurre a 
medida que el niño crece, los juegos funcionales dan paso a juegos de imitación, de 
invención o sea, de representación, al tener una finalidad se convierte en intencional, 
una necesidad de descubrir sus potencialidades, una afirmación de sí mismo y prueba 
de su personalidad.     
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El juego desde la perspectiva sociocultural, lo plantea Ortega (1999), cuando 
expone que  la teoría más coherente y globalizadora que permite un uso educativo 
del juego de forma conveniente se refleja en los estudios realizados por la escuela 
soviética, que se derivan de las tesis de Vygotski (1996). Este autor considera que la 
cultura donde se desenvuelva el individuo es sustancial para el proceso de 
construcción del conocimiento y de organización de la mente, siendo el  juego parte 
esencial de la actuación cognitiva espontánea en el niño no se escapa a este marco 
social. 
 
Para Vygotski (Ibíd.), y toda la escuela soviética el juego es simbólico o de 
representación. En el juego se satisfacen imaginariamente los deseos insatisfechos, 
también por medio del juego se aprenden valores morales, costumbres y tradiciones 
del sentir popular de su propia cultura, el juego es una necesidad, ya que detrás de 
cada acción existe siempre una necesidad; él considera que en los niños menores de 
tres años no existe la diferencia entre objeto y acción, los objetos poseen una fuerza 
motivadora; muy distinto de los niños preescolares que en esta etapa de su vida ya 
disciernen entre acción y pensamiento, y es cuando se da el juego verdaderamente 
simbólico, esto nos permite una mejor comprensión acerca de las implicaciones que 
conllevan las culturas en la elaboración del conocimiento infantil.  
 
Del origen y naturaleza histórico social del juego del rol, Elkonin (1980), en 
-Ortega, 1992-, parte de las hipótesis desarrolladas por Vygotski; tras un largo 
trabajo elaboró una teoría acerca de la naturaleza social del juego del rol, su principal 
aportación parte de la base que el juego no es solamente biológico sino que responde 
a una demanda de la sociedad donde se desenvuelven los niños y que es necesaria 
para formar parte activa de ésta; por medio del juego de roles se abren posibilidades 
de protagonizar papeles sociales y establecer relaciones humanas, esto no surge de 
forma espontánea, es el resultado del desarrollo de la acción marcado por factores 
morales, educativos y sociales. 
 
De las investigaciones actuales, es importante señalar a Garvey (1985), sobre 
las aportaciones que hace al juego y desarrollo del lenguaje. Esta investigadora 
subraya que el juego predominantemente es comunicación, pues a través del juego se 
facilita el desarrollo del lenguaje desde sus distintos niveles de organización -
fonética, gramática, semántica etc.-; los sonidos, los ruidos expresivos, los 
monólogos solitarios y los juegos sociales aportan al niño el uso productivo del 
lenguaje.  
 
El juego lleva al niño del soporte lúdico sin diferenciación al lenguaje, ya que 
cuando lleva a cabo una acción lúdica el niño registra en su mente una imagen  
(representación) que es expresada y recreada verbalmente; jugando nombra objetos, 
construye frases, a medida que el niño madura el juego es más elaborado, siendo más 
complejo y diferenciado, si esto no ocurre es un indicador de que algo anda mal en el 
desarrollo del niño.  
 
La autora detalla que cuando los niños juegan a representar se valen de 
recursos que ella clasifica en estas categorías: 1) Papeles o identidades, que asigna a 
participantes inmediatos o imaginarios; 2) Planes de acción o argumentos de 
historias, que a menudo se combinan para formar largas tramas; 3) Objetos y 
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situaciones que de acuerdo a sus necesidades se cambian o inventan. Siendo así el 
juego se vincula a la imaginación, a la solución de problemas de aprendizaje del 
lenguaje, al desenvolvimiento social y a desvelar lo concerniente al desarrollo 
cognitivo. 
 
Otro autor que hace valiosos aportes en el campo educativo al tener en cuenta 
el juego como una forma de comunicación e interacción social y de aprendizaje 
lingüístico es Bruner (1998), él acota que el juego permite combinar pensamiento, 
lenguaje, fantasía y ensayar nuevas habilidades, dentro de un marco de libertad  que 
proporciona seguridad para comunicarse e interactuar socialmente.  
 
Acerca del lenguaje Bruner (Ibíd.) dice que se aprende mejor y más rápido en 
situaciones lúdicas, específicamente del juego sociodramático que es colectivo y 
tiene como base el aprendizaje lingüístico, por ser en esencia comunicación y 
expresión y pone su énfasis en que el juego tiene usos y valores significativos como: 
modo de preparación para la vida adulta, utilidad terapéutica, o medio para optimizar 
la inteligencia, instruir en los valores culturales, el juego con objetos simbólicos 
podría ayudar a la transición del pensamiento concreto al abstracto.  
 
Por último, los investigadores Ausubel y Sullivan (1991), consideran que aún 
se sabe poco sobre como el juego incide en el organismo humano, ellos prefieren 
verlo como una “curiosidad intelectual” afirmando que la exploración y la recreación 
son comportamientos que conllevan a una búsqueda de información; asumen la 
clasificación evolutiva piagetana -juegos de ejercicios, simbólicos y de reglas- de 
acuerdo al desarrollo de las estructuras cognitivas y del predominio de la 
asimilación; la diferencia que establecen es que consideran que en la etapa intuitiva 
(4 a 6 años) el juego imaginativo va desapareciendo tal vez porque el niño ya va 
ejercitando las funciones simbólicas y se va adaptando a la realidad física y social, en 
este aspecto ellos hacen una aportación relevante demostrando que los niños que han 
realizado más juegos que contienen autocontrol, obtienen más progresos en el área de 
comportamiento social.  
 
 
b) Evolución del juego en el niño 
 
Como se puede apreciar en algunas de las teorías expuestas en el anterior 
apartado, en la que nos hablan de la evolución del juego en el niño, autores como 
Piaget, Vygotski, Elkonin, Chateau, Bruner, Ausubel, parten del hecho de que es una 
actividad simultánea con el desarrollo humano en todas las áreas: 
sensoriomotricidad, lenguaje, cognición y socialización, a partir de esto se puede 
aseverar que de acuerdo a cómo y a qué juega el niño se establece una aproximación 
de grado de madurez y está determinado por los patrones establecidos para cada edad 
o etapa de la vida de éste (Guzmán, 1985).  
 
Ahora bien, para explicar la evolución del juego nos centraremos en dos 
corrientes que se complementan, la de Piaget o escuela de Ginebra, de carácter 
psicogenetista, esta corriente parte de que el sujeto construye la realidad a través de 
sus estructuras internas que condicionan el aprendizaje, conformándose un ciclo 
ininterrumpido, puesto que ya modificadas las estructuras permiten la realización de 
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nuevos aprendizajes más enriquecedores y complejos; este proceso de construcción 
genética se lleva a cabo con la asimilación y la acomodación de los esquemas 
mentales, por analogía así funcionaría también el juego como asimilación de la 
realidad objetiva (Garaigordobil, 1995). 
 
Y, la de Vygotski, de carácter sociocognitivista, esta corriente se refiere a 
como el ser humano ya trae consigo una línea natural de desarrollo, y en el momento 
en que el individuo entra en contacto con el medio ambiente -interacción 
sociocultural- se produce el aprendizaje, básicamente su teoría se basa en los 
mediadores que guían al niño a desarrollar sus capacidades cognitivas,  es lo que se 
ha denominado zona de desarrollo próximo (ZDP), es decir, lo que el niño puede 
hacer por sí mismo y lo que realiza con ayuda de un adulto. Este autor considera que 
el deseo del niño de conocer y dominar los objetos de la realidad que le rodea es lo 
que le impulsa al juego de representación pero que está dirigida y orientada 
socioculturalmente (Ortega, 1999). 
 
Ateniéndonos a los estudios de Piaget (1986), en los que plantea que la 
inteligencia es una manera de adaptarse el niño al entorno, el juego también vendría a 
ser parte de esta misma connotación, igualmente nos explica como el juego está 
relacionado con las distintas formas que tiene el niño para comprender el mundo, por 
tanto, jugar significa tratar de entender el funcionamiento de las cosas. Piaget (Ibíd.) 
asocia tres estructuras básicas del juego con las fases evolutivas del pensamiento 
humano, que más adelante se exponen 
 
Este autor hace un estudio exhaustivo de la evolución del juego en el niño 
partiendo de las estructuras del pensamiento en cada etapa del desarrollo, entonces 
tendremos que en los primeros meses de vida del bebé hasta los dos años, el impulso 
lúdico es llamado juego de ejercicio sensoriomotor; del segundo al sexto año de vida, 
predomina en el niño una forma de juego simbólico, a partir de esta edad y hasta la 
adultez  aparecerá la práctica del juego de reglas. 
 
Para una mejor comprensión de la evolución del juego en el niño se hace una 
síntesis de la clasificación piagetana conforme a la estructura del pensamiento antes 
enunciada, siendo: 
 
- Juego sensoriomotor (0-2 años): En esta etapa el juego consiste en la 
repetición de movimientos de forma simple, son ejercicios motores que le producen 
placer de experimentar el mundo con el tacto, la vista, el sonido etc., dependiendo 
para su realización apenas de la maduración del aparato motor, de ahí que la 
característica de este tipo de juego o placer sea meramente funcional. 
 
Piaget (Ibíd.) divide en seis estadios el periodo sensoriomotor; a grandes 
rasgos se puede decir, que estos ejercicios motores consisten en la repetición de 
gestos o movimientos simples de valor exploratorio, en los primeros meses de vida el 
bebé estira y encoge los brazos y piernas, agita las manos y los dedos, toca los 
objetos y los sacude produciendo ruidos y sonidos. Estos ejercicios los realiza el niño 
para explorar o ejercitar los movimientos de su propio cuerpo, su ritmo, su cadencia 
o destreza, o para ver los efectos que puedan producir. Moviéndose el niño descubre 
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los propios gestos y los repite en busca de efectos -intercambios comunicativos con 
los adultos-. 
 
Por tanto, los ejercicios sensoriomotores constituyen una forma inicial del 
juego en el niño, estos no son específicos en los dos primeros años de vida o de la 
fase de conductas preverbales, estos se mantienen a lo largo de los primeros años de 
la infancia. 
       
- Juego simbólico (2-6 años): Estos juegos aparecen en el último estadio del 
pensamiento sensoriomotriz y declinan al final del periodo preoperacional más o 
menos a los 7 años. Esta tendencia lúdica se manifiesta predominantemente bajo una 
forma de juego simbólico, esto es juego de ficción, de imaginación o de imitación 
que se caracteriza por hacer “como si”, esto quiere decir, el niño deforma la realidad 
en función de sus necesidades momentáneas, para luego elaborar un proceso de 
asimilación progresiva 
 
El juego simbólico se desarrolla a partir de los esquemas sensoriomotores que 
a medida que son interiorizados, dan origen a la imitación y posteriormente  a la 
representación. En esta categoría están incluidos: la manipulación y la 
transformación de objetos en función de sus deseos, ejemplo un palo de escoba se 
transforma en caballo, una caja de cerillas en un carro, o la niña que juega a la 
muñeca revive su propia vida. 
 
Luego, el juego simbólico de imitación o de imaginación tiene como función 
asimilar la realidad, sea a través de la liquidación de conflictos, la compensación de 
necesidades no satisfechas o, la simple inversión de papeles -principalmente la que se 
refiere a los papeles de obediencia y autoridad- que lo transporta a un mundo de 
suposiciones, que posibilita al niño la realización de sueños y fantasías, revelando 
conflictos internos, miedos y angustias, aliviando la tensión y las frustraciones. 
 
El juego simbólico es simultáneamente, una forma de asimilación de lo real a 
un medio de autoexpresión, pues el niño tiende a reproducir en sus juegos las 
actitudes y las relaciones predominantes de su medio ambiente: él será autoritario o 
liberal, cariñoso o agresivo conforme al tratamiento que recibe de los adultos con 
quien convive. 
 
- Juego de reglas (7-12 años): Aparecen en el segundo estadio, más o menos 
hacia los 5 años, pero se desarrolla principalmente a partir de los 7 años, 
predominando durante toda la vida del individuo, un ejemplo claro serían los 
deportes.  
 
Para Piaget (Ibíd.), los juegos de reglas son juegos de combinaciones 
sensoriomotoras e intelectuales en las que compiten dos o más individuos y, es 
reglamentado ya sea por un código trasmitido de generación en generación o, por 
acuerdos momentáneos. 
 
A diferencia del símbolo, la regla implica relaciones sociales de interacción, 
una regla es una razón que debe servir de medida y que se han de ajustar a las 
acciones en un orden y una regularidad impuesta por el grupo, siendo su violación 
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considerada una falta. Concluyendo, lo que caracteriza al juego de reglas como su 
propio nombre lo indica es el hecho de ser reglamentado por medio de un conjunto 
sistemático de leyes que aseguran la reciprocidad de medios empleados. 
 
Estas tres formas básicas de actividades lúdicas que caracterizan la evolución 
del juego en el niño es aceptada en la teoría sociocognitiva por Vygotski (1996), pero 
agrega que el proceso de construcción de conocimiento y de organización de la 
mente tiene su origen en la influencia que el marco social ejerce sobre la propia 
actividad del sujeto, por tanto, es el sentido social de la acción lo que caracteriza la 
acción lúdica y el contenido de lo que se quiere representar en los juegos. El juego 
crea una zona de desarrollo próximo en el niño, “el juego contiene todas las 
tendencias evolutivas de forma condensada, siendo en sí mismo una considerable 
fuente de desarrollo” (Vygotski, Ibíd.: 156). 
 
La influencia del juego en el desarrollo del niño es inmensa y no se puede 
ignorar que el niño satisface algunas necesidades a través del juego, es importante 
comprender el carácter especial de estas necesidades de acuerdo a la edad en que van 
apareciendo, por ejemplo: un niño muy pequeño tiende a gratificar sus deseos de 
inmediato mientras que un niño en edad preescolar cuando hacen aparición sus 
deseos y no pueden ser estos gratificados u olvidados inmediatamente, el pequeño 
entra en un mundo imaginario, donde sus deseos irrealizables tienen cabida, por 
tanto, la imaginación constituye un nuevo proceso cognitivo.  
 
Desde el punto de vista del desarrollo, el hecho de crear una situación 
imaginaria puede considerarse como un medio para desarrollar el pensamiento 
abstracto y por ende la aparición de las reglas que llevan a acciones donde la división 
del trabajo y el juego es posible, es lo que encuentra el niño cuando llega a su etapa 
escolar.  
 
Para el niño en edad escolar el juego no desaparece, se introduce en la actitud 
que éste adopta de cara a la realidad que lo circunda, así que el juego en esencia es 
crear y recrear situaciones imaginarias que sólo existen en el pensamiento y en 
situaciones reales; en el juego, el niño se exige según sus capacidades, esto le 
permitirá evocarlo y aplicarlo posteriormente cuando se le presenten aprendizajes 
similares en la enseñanza reglada  (Vygotski, Ibíd.). 
 
Teniendo en cuenta los aspectos analizados se puede decir que el juego es 
parte importante del desarrollo armónico e integral del niño, siendo espontáneo e 
instintivo responde a sus necesidades cognitivas, tanto es así que la evolución y 
maduración sistemática del juego se hace imprescindible para el buen desempeño 
desde todo punto de vista en la vida del individuo, puesto que los conocimientos que 
va adquiriendo, los significados compartidos y las consecuentes conductas parten de 
las actividades lúdicas de la infancia. 
 
 
c) Clasificación de los juegos 
 
 En el juego, el concepto, sus características y su tipología generalmente se 
conjugan en su descripción, sin embargo, difieren de acuerdo a la funcionalidad que 
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cada corriente le asigna en los distintos momentos históricos que se haya investigado, 
pero todos concuerdan en una finalidad muy concreta, que no es otra que el potencial 
que aporta al desarrollo del aprendizaje de los niños en todos los campos del saber; 
dentro de este esquema da cabida la clasificación de los juegos según criterio por sus 
formas, propósitos, contenidos y funciones.  
 
A continuación, se enuncian las clasificaciones más significativas dentro de 
un recorrido histórico pertinente y global que nos permite ubicarnos hasta la 
actualidad y entender la importancia del juego y sus implicaciones en el desarrollo 
evolutivo; dejamos las clasificaciones que estrechamente se vinculan al campo 
educativo reglado para exponerlas en el siguiente apartado que versa sobre el juego y 
pedagogía. 
 
 A principios del siglo XX, Claparéde y Groos (1901), -en Rizzi, 1994-, 
dividen los juegos en dos grandes categorías, teniendo como criterio la clasificación 
en función de éste, serían: 1.) Juegos de experimentación tales como: Juegos 
sensoriales (silvar, gritar etc.), juegos motores (saltar, correr etc.), juegos 
intelectuales (de imaginación y curiosidad), juegos afectivos (amor, cariño y 
expresión de la sexualidad) y, ejercicios de voluntad (mantener una posición difícil 
en el máximo tiempo posible); 2.) Juegos de funciones especiales: Juegos de lucha, 
persecución, cortesía, imitación, los juegos sociales y familiares. 
 
Por otro lado, Quérat  -en Rizzi (ibíd.)- adopta como criterio de clasificación 
el origen de los juegos, dividiéndolo en tres categorías: 1.) Juegos que se transmiten 
de generación en generación (como la lucha o los perseguidos); 2.) Juegos de 
imitación; 3.) Juegos de imaginación: Como los  de transformación de los objetos; 
vivificación de objetos; creación de juegos imaginarios; transformación de 
personajes y, representación de historias y cuentos. Stern -en Rizzi (Ibíd.), divide el 
juego en dos grandes categorías con sus subdivisiones respectivas: 1.) Los juegos 
individuales, que son: conquista del cuerpo (juegos motores, se utiliza el propio 
cuerpo como instrumento), conquista de las cosas (juegos motores donde se 
construyen y desbaratan objetos) y, metamorfosear a las personas y las cosas (juegos 
de interpretación); 2.) Los juegos sociales, como: juegos de imitación simple, juegos 
de papeles complementarios (ejemplo: madre e hijo, profesor y alumno) y, juegos 
combativos (competencias de simulacro). Por su parte, Bühler -en Rizzi (Ibíd.)-, al 
igual que Stern, adopta un criterio estructural de la siguiente forma: Juegos 
funcionales y sensoriomotores; Juegos de ficción; Juegos receptivos (es esta 
designación estarían incluidos la de escuchar historias y la observación de imágenes); 
Juegos de construcción y Juegos colectivos. 
 
Wallon (1941/1972), en su investigación “La evolución psicológica del niño” 
clasifica los juegos de la siguiente manera: 
 
1. Juegos funcionales (0-2 años): son juegos muy simples como extender, 
encoger los brazos o las piernas, mover los dedos, tocar objetos, empujarlos 
hacer ruido etc., son muy elementales que domina la ley causa-efecto, tienen 
un valor biológico y psicomotor. 
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2. Juegos de adquisición (9 meses…): Se basan en la observación e imitación, 
sin dejar de lado la ficción. En estos juegos el niño mira, escucha, realiza 
esfuerzos para percibir y comprender todo lo que le rodea. 
 
3. Juegos de ficción (2 años…): El niño en esta edad ya no juega más al 
vacío, da comienzo a acciones significativas como montar sobre un palo (a 
caballo), jugar a las muñecas etc.; se incorpora el simulacro y el símbolo  que 
lo llevará a la función de la representación, los juegos de ficción simbólica 
marcan un progreso funcional y dan origen a una nueva diversidad de juegos. 
 
4. Juegos de fabricación (4 años…): Suelen ser consecuencia del juego de 
ficción, aparecen más o  menos a los 4 años de edad, permitiéndole al niño 
experimentar con los materiales, transformándolos, combinándolos para crear 
nuevos objetos. 
 
En síntesis, lo interesante de este gran psicólogo francés, con referencia  al 
juego, es su convicción del paralelismo natural que existe entre juego y desarrollo. 
 
Chateau (1950/1973), -en Garaigordobil, 1995- clasifica los juegos en dos 
grupos: el primero es el de “no reglados” (0-2 años): Son los primeros juegos del 
niño, la regla aparece de forma encubierta con las primeras imitaciones durante el 
segundo de vida, estos juegos son funcionales (movimientos espontáneos); 
hedonísticos (búsqueda de placer); juego novedoso (juego de exploración y 
manipulación de su cuerpo y el del otro, juego con animales o con la arena); Juegos 
de afirmación inferior (juegos de destrucción, desorden, arrebato, aparecen rara vez). 
El segundo grupo es el de los “juegos reglados” (2 años…): como los de imitación, 
que aparecen aproximadamente desde el segundo año de vida hasta los nueve años; 
De construcción, de dos a cuatro años  y de seis a ocho años; De regla arbitraria, que 
se los impone a sí mismo (por ejemplo usar cierto ritmo al subir las escaleras, ir por 
la acera a la pata coja etc.) aparecen hacia los cinco y hasta los siete años; Los juegos 
sociales de los siete a los diez años; Los juegos tradicionales de los diez años en 
adelante se realizan con reglas más abstractas. 
 
Con respecto a Elkonin (1980), el considera que el juego cambia con la edad, 
basándose en este hecho establece cuatro niveles a saber:  
 
- Primer nivel (3-4 años): en esta etapa el contenido del juego son las acciones 
con determinados objetos que van dirigidos al compañero de juego (como dar 
de comer, lavar al bebé etc.), las acciones son repetitivas y a la vez 
monótonas. 
 
- Segundo nivel (4-5 años): Aquí el contenido del juego es la acción con el 
objeto, se antepone la correspondencia de la acción lúdica a la acción real, la 
lógica de las acciones está dada por la sucesión observada de la vida real y no 
se acepta la alteración de la continuidad de las acciones.  
 
- Tercer nivel (5-6 años): Lo esencial del juego en esta etapa es la 
interpretación del papel y la ejecución de las acciones que provienen de éste, 
los papeles están bien diferenciados, los nombra antes de comenzar el juego y 
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éstos determinan el comportamiento del niño, las infracciones a la lógica de 
las acciones es rechazada de plano. 
 
- Cuarto nivel (6-7 años): Lo fundamental es la ejecución de las acciones 
relacionadas con la actitud que se adopta entre otros individuos, los papeles 
son puntuales y destacados, el lenguaje hablado se torna teatral, las acciones 
se suceden igual que en la vida real y reflejan las llevadas a cabo por la 
persona a quien el niño representa, al igual que el anterior nivel el niño 
rechaza las infracciones a la lógica  de las acciones. 
 
Piaget (1986) elabora una clasificación del juego utilizando los siguientes 
procedimientos:  
 
 
1. Observación y registro de los juegos practicados por los niños en la casa, 
en la escuela y en la calle, intentando relacionar un mayor número de 
juegos infantiles. 
 
2. Analiza las clasificaciones ya existentes, y aplica esas clasificaciones 
conocidas a la relación de los juegos observados por él.  
 
 
Adoptando como criterio clasificatorio el grado de complejidad mental, este 
autor verifica que básicamente existen tres tipos de estructuras que caracterizan los 
juegos a saber: de ejercicio, de símbolo y de reglas. Partiendo de esta aseveración él 
distribuye los juegos en tres grandes categorías correspondiéndose al tipo de 
estructura mental de acuerdo con la edad en que aparece, siendo entonces:  
 
 
1. Juegos de ejercicio sensoriomotor (0-2 años)  
 
2. Juego simbólico -de ficción, de imaginación o de imitación- (2-7 años) 
 
3. Juego de reglas (7-12 años) 
 
 
Estas categorías están dispuestas por orden de complejidad creciente y abarca 
desde el juego sensoriomotor elemental hasta el juego social superior. 
 
Ahora bien, a manera de síntesis y para cerrar este apartado se muestra la 
clasificación de los juegos planteada por Piaget en función de las estructuras 
mentales evolutivas.  
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Tabla nº 3 
 
 
Tipo de juego y estructuras del pensamiento en Piaget 
 
PERÍODO DEL 
DESARROLLO 
ESTRUCTURA DEL 
PENSAMIENTO 
TIPO DE JUEGO 
 
Sensoriomotriz  Edad  
                       (0-2 años) 
 
Pensamiento en acción 
 
Sensoriomotrices 
 
Preoperatorio  (2-7 años) 
 
Pensamiento representativo 
Pensamiento intuitivo 
     Simbólicos 
Individual, colectivo 
Operaciones (7-12 años) 
concretas 
Pensamiento reflexivo 
(Razonamiento) 
 
       
Reglados 
Fuente: Garaigordobil (1999) 
 
 
 
 
d) El juego como recurso pedagógico: más allá de su práctica 
 
Históricamente la pedagogía tradicional rechazó el juego, puesto que lo 
percibía como una pseudo-actividad sin significación funcional, es decir, sin carácter 
formativo fuera del recreo; al observar el desarrollo del juego y el trabajo siempre 
había una tendencia a verlos por separado, al trabajo se le consideraba una actividad 
seria, mientras que al juego se le veía como un divertimento. Esta idea se reflejó 
durante largo tiempo sin tener en cuenta los conceptos avanzados de grandes 
estudiosos de la psicología y la educación, la pedagogía tradicional siempre 
consideró el juego como una especie de alteración mental que de alguna manera es 
nociva para los niños ya que  los desvía de sus deberes (Garaigordobil. 1995). 
 
Sin embargo, los diversos estudios e investigaciones demuestran que la 
dicotomía entre juego y trabajo (Dewey, 1934) es artificial, pues las fronteras entre 
ambos no son rígidas, ciertas formas de juego pueden ser extraordinariamente serias 
como lo es el deporte o el ajedrez, la pregunta entonces es ¿en qué se distingue una 
actividad lúdica de la que no lo es? Esta respuesta se puede obtener según Rizzi, 
(1994), analizando la actividad lúdica desde el punto de vista de sus elementos 
constitutivos, esto es desde ciertos aspectos que caracterizan los distintos tipos de 
juegos. En este trabajo se hace la diferenciación  a partir de los seis puntos 
siguientes:  
 
1. La característica principal del juego es la capacidad de absorber al 
participante de manera intensa y total; durante el desarrollo del juego, las 
acciones son acompañadas de un sentimiento de exaltación y tensión, 
seguidas luego por un estado de alegría y distensión, en este poder de 
fascinación es que reside la propia esencia del juego. 
 
2. En el juego predomina una atmósfera de espontaneidad: Aún existiendo 
reglas para ser seguidas, el participante podrá contar con una amplia gama 
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de alternativas de actuación que dependerá de su iniciativa, creatividad y 
disposición. 
 
3. Limitación del tiempo: El juego se inicia en un determinado momento y 
continúa hasta que llega a un cierto fin; durante el período de su 
realización se suceden una serie de actos que permiten cambios y 
alternativas, estos movimientos son los que imprimen el carácter 
dinámico que lo hace fascinante.  
 
4. Posibilidad de repetir: Esta característica esta directamente ligada a la 
anterior. Pues es un aspecto temporal del juego; los juegos pueden ser 
ejecutados nuevamente a cualquier momento en unos periodos 
determinados.  
 
5. Limitación del espacio: Todo juego se realiza dentro de un área 
previamente delimitada; este espacio puede ser definido de forma material 
o deliberado. El espacio reservado al juego sea cual fuere la forma que 
asuma, es como si fuese un mundo fantástico temporal dentro de lo 
habitual y rutinario.  
 
6. Existencia de reglas: Cada juego se procesa de acuerdo a ciertas reglas; a 
través del juego el ser humano da rienda suelta a su impulso de crear 
formas ordenadas, ya que el juego es una forma de ordenación, 
empezando por el tiempo y el espacio. 
 
Se puede considerar que no existe oposición entre actividad “lúdica” y 
actividad “seria”. El juego se tiende a confundir a veces con el propio trabajo, 
principalmente en el caso del trabajo espontáneo, puesto que una actividad lúdica 
puede revestir la más profunda responsabilidad y sensatez. 
 
Teniendo como base lo expuesto anteriormente se sintetiza que el juego es 
acción, que corresponde a un impulso natural del niño, que sus características 
principales son el placer y el esfuerzo espontáneos, que integra varias dimensiones de 
la personalidad: afectiva, motora y cognitiva, además, sabiendo que una situación de 
juego moviliza los esquemas mentales, activa funciones psiconeurólogicas, 
estimulando el pensamiento para producir conocimiento, no se puede pasar por alto 
que desde los  tiempos más lejanos para muchos estudiosos sobre este tema, el juego 
es considerado una fuente de motivación para el educando, por ejemplo, cuando 
Comenius (1632/1997), en su obra “Didáctica Magna”, mostraba su concepto sobre 
la educación, en ella  recomendaba la práctica de juegos, debido a su valor formativo. 
 
La idea de aplicar el juego a la educación se difundió principalmente a partir 
del movimiento de “Escuela Nueva”, ésta surge como tal en Europa y Estados 
Unidos a partir de la primera guerra mundial, su finalidad es el interés por el estudio 
de aspectos que tienen que ver con desarrollo evolutivo del niño, replanteando las 
formas tradicionales del aprendizaje y la enseñanza; propende por una educación 
obligatoria, gratuita y universal, es decir de carácter social. Sus principales gestores 
son Montessori y Decroly, quienes proponen métodos que involucran: al medio 
ambiente, materiales idóneos y ejercicios pedagógicos acordes con la edad del 
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educando, dentro de un clima de libertad, orden y belleza, atendiendo la 
individualidad del sujeto como ente social, que permitirá posteriormente su  
integración colectiva y cooperativa en el contexto sociocultural. 
 
Con los llamados “métodos activos”, filósofos y pedagogos de los siglos 
XVIII, XIX y XX, desde sus distintos enfoques teóricos coincidieron en que el juego 
respondía a una necesidad del niño, es a partir de esta premisa que se interesaron en 
crear métodos para utilizarlos con fines didácticos, en este apartado se tendrán en 
cuenta los pensadores más relevantes en la historia de la pedagogía infantil y sus 
teorías acerca del juego y su aplicabilidad en la educación de los infantes. 
 
 En el siglo XVIII, Rousseau y Pestalozzi afirmaban que la educación no 
debería ser un proceso artificial ni represivo, sino al contrario un proceso natural 
concordante con el desarrollo mental del niño, teniendo en consideración sus 
intereses y sus tendencias innatas; ellos destacan la importancia de los juegos como 
instrumento formativo, pues fuera de ejercitar el cuerpo, los sentidos y las 
capacidades, los juegos también preparan para la vida en común y las relaciones 
sociales (Rizzi, 1994). 
 
Froebel (1826/1968), el iniciador de los Jardines Infantiles o Kindergarten 
divulgó una pedagogía de acción, particularmente sobre el juego; observando al niño 
dedujo que la necesidad de movimiento y juego productivo en éste debería encontrar 
su canal de expansión a través de la educación. En su trabajo docente, Froebel pone 
en práctica “La teoría del valor educativo del juego”, él considera que el trabajo 
manual, los juegos y la recreación infantil tienen una función educativa básica: es por 
medio de estos que el niño adquiere su primera representación del mundo y a su vez 
entra al mundo de las relaciones sociales, desarrollando el sentido de la iniciativa y la 
ayuda mutua. Para llevarlo a cabo elabora un currículo centrado en juegos que 
incentivan la percepción sensorial, la expresión y la iniciación matemática. Para 
lograr sus objetivos construyó juguetes que los denominó “dones o regalos” por ser 
un valioso material que se entrega al niño; Estos dones son los siguientes: 
 
-  Una pelota de tela con otras seis pelotas menores que llevan los colores del  
arco iris 
-  Una esfera o bola, un cubo o dado y,  un cilindro  
-  Un cubo desarmable en ocho más pequeños 
-  Otro cubo que se descompone en ocho tablitas planas 
-  Otro dividido en veintisiete tablitas 
 
 A los juegos también se les acompaña con cantos, los niños participan 
alegremente y estos le sirven básicamente al educador como un medio de 
observación de la personalidad del niño. 
 
 Para María Montessori (1918), el postulado base de su Pedagogía Científica 
parte de la naturaleza de la diferencia que existe entre el niño y el adulto; advierte 
que el niño precisa de mucho cariño, está dotado de un gran potencial latente y esto 
lo hace inquieto, por lo cual hay que permitirle aprender a partir de esa necesidad.  
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Dice Montessori (Ibíd.), que el niño se desenvolverá espontáneamente, de 
acuerdo con sus profundas inclinaciones en un ambiente adecuado y sin las 
restricciones a veces tan absurdas de los adultos o educadores, gracias a su capacidad 
natural de autodesarrollo. Los principios básicos que fundamentan su pedagogía 
infantil son: Principio de libertad, principio de la actividad, principio de la vitalidad, 
principio de individualidad (Zapata, 1988). 
 
El método Montessori concibe la educación como una autoeducación, 
psicológicamente se apoya en el asociacionismo, donde el maestro es un guía que por 
medio del material adecuado inicia al niño en la educación de los sentidos, el niño 
debe hacer su trabajo por sí mismo y, si se ha de intervenir se debe recurrir a las 
formas de orientación materna, es decir con la “persuasión”. Ahora, se citan algunos 
materiales didácticos elaborados por esta investigadora que permiten el juego-
trabajo, según Zapata (Ibíd.), serían los siguientes: 
 
- Sólidos encajables, su objetivo es ejercitar la observación y comparación 
de cosas. 
- Material para ejercitar el tacto y el sentido del tacto, consiste en planchas 
rugosas y lisas, papeles también lisos y rugosos, tejidos y tablillas del 
mismo tamaño pero de diferente peso. 
- Ejercicios para el sentido cromático, serían las tablillas recubiertas de 
hilos de seda de distintos colores. 
- Planos encrustables, para la distinción de figuras geométricas planas.     
- Cuerpos geométricos, para el desarrollo del sentido estereognóstico -
forma, consistencia y temperatura-. 
- Cajas para el reconocimiento de diferencias entre sonidos, es una serie de 
campanillas que forman una octava, con sus tonos, semitonos, que 
incluyen una serie ordenada según las siete notas musicales y otra 
desordenada. 
 
Este material didáctico debe ser atractivo, práctico, de fácil realización y 
contar con ciertas cualidades estéticas, además debe entrenar varias actividades y en 
su conjunto ejercitar diferentes funciones y desarrollar el interés de los niños. Este 
conjunto de materiales didácticos debe posibilitar que cada niño individualmente 
pueda realizar las actividades a su propio ritmo y adaptarse a su forma de utilizarlo 
de manera lúdica. 
 
Para esta investigadora, existe un tránsito gradual que va del juego infantil al 
trabajo, y cuando este se cumple dentro de los parámetros normales del desarrollo del 
niño, el trabajo cuenta con los mismos intereses y valores que el juego. 
 
En lo que respecta al juego libre, Montessori dice que el niño siente  
necesidad de expresarse a sí mismo; los materiales y objetos menos estructurados son 
los más apropiados para lograr este objetivo, a su entender serían: la arcilla, la arena, 
el agua, las cuentas, el papel blanco, cualquier tipo de material para colorear, todo 
tipo de material artístico que permita desarrollar la creatividad e inventiva infantil. 
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Decroly (1986), médico y psicólogo adecuó sus conocimientos de las leyes 
del desarrollo infantil a la enseñanza, con el fin de cubrir otras necesidades y así 
permitir una educación integral al niño. 
 
Estudiando la actividad espontánea de los niños este autor descubre “los 
centros de interés”, que están pensados para que los niños a partir de los 
conocimientos sincréticos (un elemento desempeña varias funciones) puedan 
progresivamente profundizar y aumentar la comprensión del conocimiento inicial, 
estos se fundamentan en dos principios básicos a saber:  
 
-  Principio de globalización: Psicológicamente consiste en abordar la vida 
mental como una unidad, en contraposición a considerarla como una suma 
de partes, puesto que el pensamiento del niño es sincrético. 
-  Principio de interés: Las necesidades del niño generan el surgimiento del 
interés, el educador debe investigar cuáles son las necesidades vitales del 
niño y partiendo de éstas se motive el aprendizaje. 
  
El objetivo es volver activo el saber del niño teniendo en cuenta sus 
necesidades básicas, estas necesidades se pueden agrupar en cuatro centros de interés 
a saber: 1. Necesidad de alimentación; 2. Necesidad de luchar contra la intemperie; 
3. Necesidad de actuar, de trabajar solidariamente, de descansar, de divertirse y 
desarrollarse; 4. Necesidad de defensa contra los peligros y enemigos diversos. 
 
A su vez, cada necesidad debe abordarse en relación con el ambiente según 
tres puntos de vista: 1. Ventajas para el hombre y medios para utilizarlas; 2. 
Inconvenientes y medios para evitarlos; 3. Conclusiones del comportamiento 
práctico para bien del educando y de la sociedad. Los tipos de ejercicios que 
permiten el desarrollo de las necesidades básicas serían: Ejercicios de observación 
directa, referentes al examen personal; Ejercicios de asociación, referentes al examen 
de objetos distantes, en el tiempo y en el espacio; Ejercicios de expresión que pueden 
ser concretos -construcción o dibujo de algo-  y, abstractos -conversación, lectura, 
escritura, etc.-. 
 
El valor didáctico que tienen los centros de interés, apuntan a la importancia  
que conllevan las necesidades primarias al conocimiento, es por esta razón que 
Decroly (Ibíd.) tiene muy en cuenta el valor educativo y motivacional del juego, y su 
método cuenta con juegos educativos.  
 
Desde el punto de vista educativo, entiende que el eje central de las 
actividades del niño menor de seis años gira alrededor del juego. El niño juega 
constantemente, pues “jugar” para éste es sinónimo de “vivir”; tan real es esto que 
una madre cuando ve que su hijo pequeño no juega lo asocia inmediatamente con la 
enfermedad. Él considera que si se desea que el niño progrese en la escuela, la 
manera de lograrlo es satisfaciendo su tendencia al juego. 
 
En su programa educativo del “Jardín de Infancia”, este autor contempla 
juegos libres y juegos didácticos; de los didácticos, aconseja que no hay que 
excederse en la utilización colectiva, su función básica es ocupar a los niños que 
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terminan un trabajo antes que sus compañeros y es importante anotar que el control 
de los juegos corre a cargo de los mismos niños.  
 
La clasificación que Decroly (Ibíd.) lleva a cabo con respecto al juego es la 
siguiente:  
 
1. Juegos que se refieren al desarrollo de las percepciones sensoriales y de la 
aptitud motriz, serían: Juegos visuales: juegos de colores, juegos de 
formas y colores, distinción de formas y colores combinados, distinción 
de formas y direcciones; Juegos visuales y motores; Juegos motores y 
audiovisuales. 
2. Juegos de iniciación a la aritmética.  
3. Juegos que se refieren a la noción del tiempo.  
4. Juegos de iniciación a la lectura.  
5. Juegos de gramática y de comprensión del lenguaje (los ejercicios están 
dispuestos en cada grupo según su dificultad creciente). 
 
Otro importante investigador de la educación infantil es Freinet (1969), este 
pedagogo, filósofo y poeta es el primer impulsor del movimiento contemporáneo de 
renovación pedagógica, su preocupación se orientó a construir una “educación para 
el pueblo y por el pueblo”, no estuvo de acuerdo con una escuela separada de la vida, 
por el contrario, abogó por una pedagogía unitaria y dinámica que relaciona al niño 
con la vida. Entiende que la escuela debe ser la continuación de la vida familiar y de 
la comunidad, por tanto, la tarea del maestro es crear una escuela viva y solidaria con 
la realidad del niño, su familia y el entorno. 
 
El método Freinet adopta treinta principios básicos que deben operar en toda 
situación pedagógica y que él denomina “invariante pedagógico”, en uno de sus 
principios alude a que el proceso de adquirir conocimientos no se da por la razón 
sino a través de la acción, sucesivas acciones producen la experiencia que aunada 
con el ejercicio da como resultado lo que se denomina “trabajo”, este trabajo en el 
niño debe estar conjugado con el juego, si se ejecuta el juego-trabajo en el sentido de 
las necesidades individuales y sociales del niño indirectamente es una especie de 
preparación para la vida. 
 
Freinet (Ibíd.) entiende que lo esencial de la actividad del juego en el niño es 
su dinamismo e imaginación. Él dice que el niño juega porque existe un potencial de 
vida que debe consumir de manera distinta a las actividades formales que le imponen 
los adultos, necesita de una variante que el adapta a su medida cuando copia las 
acciones de los adultos. En la escuela, se puede incorporar al trabajo la alegría vital 
que contiene el juego; el juego-trabajo satisface todos los requerimientos 
primordiales de los individuos puesto que libera y canaliza la energía fisiológica y el 
potencial cognitivo que se emplean de forma natural, el juego-trabajo es el elemento 
constitutivo de la organización del universo infantil.  
 
Teniendo como base los grandes educadores ya citados, que reconocen el 
juego como parte esencial dentro de la acción pedagógica, nos conduce 
invariablemente a reconocerlo como una actividad básica en la educación infantil, es 
el eje central del currículo y su utilidad está presente en los distintos momentos del 
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proceso educativo, puesto que se ha probado suficientemente las posibilidades 
educativas y su injerencia en las distintas esferas del desarrollo psíquico del niño. 
 
Las distintas corrientes pedagógicas que utilizan el juego con fines educativos 
no terminan en ponerse de acuerdo, sobre si el juego libre o el juego dirigido es el 
más adecuado para el proceso de la enseñanza aprendizaje en la etapa preescolar, 
pero lo que si queda claro es que visto el juego en el niño como una actividad que se 
encuentra inmersa en la propia acción lúdica e influenciado por ésta, supone entonces 
que tanto juego libre como juego dirigido lo convierte en una herramienta muy útil 
que los educadores no deben desaprovechar siempre y cuando se haga buen uso de 
ella. 
 
Para entender y demostrar que el juego es parte vital en la práctica 
pedagógica, nos hemos apoyado en el contenido que encierra este tema en la 
Enciclopedia on line de la Asociación Mundial de Educadores Infantiles (AMEI, 
2008), que haciendo una recopilación de autores de actualidad, nos orientan sobre 
este aspecto. En este trabajo se parte de la premisa de que el juego constituye un 
medio real de educación, lo cual hace necesario que se organice de forma atractiva y 
que esté dirigido acertadamente por el docente; además, debe existir una relación 
equilibrada entre la actividad que ha de desarrollar el educador y la iniciativa del 
niño. Los juegos pueden ser libres o dirigidos, libres serían aquellos donde el niño 
explora e investiga materiales y situaciones por sí mismo. Los dirigidos según los 
métodos de trabajo pedagógico en la dirección del juego que propone AMEI  estarían 
los orales y los prácticos. 
 
De los métodos orales, que incluyen diferentes procedimientos como las 
sugerencias, los consejos las explicaciones, las preguntas, las proposiciones o las 
conversaciones entre otros, sirven para enriquecer las actuaciones de los niños con 
los distintos juguetes y objetos. Muchas veces los niños tienen dificultades para 
organizar el juego, están aprendiendo las habilidades sociales por lo que requieren de 
la orientación del profesor. 
 
 Los maestros utilizan por ejemplo: las sugerencias, para guiarlos a qué y 
cómo jugar de acuerdo a sus intereses, puede ser utilizados al iniciar un juego, para 
ayudar a su organización, a la selección de un tema o para incluir a un niño que no 
sabe qué hacer; Otra intervención está basada en las preguntas, éstas permiten 
mantener viva la atención y ayudan a pensar al niño sobre la mejor forma de jugar, la 
pregunta se emplea cuando el niño no tiene claro ciertas cuestiones sobre el juego; 
La sugerencia se utiliza como un procedimiento de dirección con aquellos niños que 
no encuentran ocupación o no se deciden; Las conversaciones, son un procedimiento 
óptimo para la educación a través del juego, la finalidad es aumentar su calidad, 
desarrollar el pensamiento y las cualidades morales. Las conversaciones se pueden 
llevar cabo al comienzo o después del juego; la conversación inicial permite que los 
niños piensen con antelación a que van a jugar -un objetivo determinado-, al finalizar 
se puede establecer un diálogo sobre cómo y a que jugaron. 
 
Los métodos prácticos: Existen diversas formas que permiten el desarrollo 
del juego; el más usado es el de las demostraciones, generalmente se emplea con los 
más pequeñitos, aquí el educador muestra a los niños como llevar a cabo las acciones 
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lúdicas de un juego determinado, participando directamente en su juego. La 
demostración de un juego debe ser breve y se debe seleccionar a dos o tres niños 
para que los demás observen como se juega, como se utilizan los juguetes o 
materiales necesarios. No hay que olvidar que las demostraciones se pueden repetir 
con otros niños que deseen participar, y aún cuando se presenten como juegos 
dirigidos es imprescindible no perder de vista que el juego es una actividad libre, por 
tanto, se debe respetar la iniciativa del niño. 
 
El juego libre puede dar comienzo a un juego dirigido y proporcionar el 
aprendizaje de las competencias básicas, se puede volver al juego libre y así 
sucesivamente entre uno y otro con el apoyo del educador se incrementan el 
conocimiento y las destrezas (Moyles, 1990). 
 
Ahora, para que el juego en sí sea un recurso pedagógico se deben tener en 
cuenta los distintos tipos de juego que se desarrollar en la etapa del preescolar. La 
AMEI, parte de la dirección pedagógica del juego desde la planificación, ejecución y 
control o evaluación de éste, siendo pertinente enumerarlos y explicarlos de forma 
global para una mejor comprensión: 
 
-  Juego simbólico de roles: Los procedimientos pedagógicos tienen mucho 
que ver con la planificación del juego pero también esta planificación nos lleva a 
pensar en las vivencias y conocimientos que los niños adquieren en sus hogares o, a 
través de los medios de comunicación, y el gran legado imaginativo que aporta el 
niño para la realización de los juegos de roles. 
 
Para el juego de roles hay que tener en cuenta los temas que tiene que ver con 
la vida cotidiana, son los que más interesan y atraen al niño. El educador debe prever 
todos los recursos: ambiente, materiales, espacio y tiempo para el desarrollo del 
juego, teniendo todo asegurado solo queda pendiente invitarlos a jugar, 
acompañarlos en la experiencia dejándoles que vuele su imaginación. Es bueno 
aclarar que al inicio del juego el educador puede ser un guía pero conforme 
transcurre el tiempo puede ocupar un lugar secundario. 
 
En el juego de roles es importante que los niños asuman diversos papeles, que 
utilicen adecuadamente los materiales, que el diálogo y las actuaciones tengan una 
secuencia lógica. Al finalizar el juego llega el momento de la valoración, ésta se 
puede hacer por medio de preguntas, proposiciones y diálogos con el fin de que se 
manifieste su alegría por la actividad realizada a través de los resultados obtenidos. 
 
-  Juegos de dramatización: El juego de dramatización es un importante 
instrumento de crecimiento individual y social, estimula la expresión y el aprendizaje 
al igual que permite la liberación de sentimientos.  
 
Según Garaigordobil (1990) desde el punto de vista de la sociabilidad implica 
relación y comunicación; desde el punto de vista del desarrollo afectivo, permite la 
expresión de sentimientos, facilitando el control de las emociones y la catarsis de las 
ansiedades normales de la infancia; desde el punto de vista cognitivo, promueve el 
desarrollo del lenguaje, estimula la atención, la concentración y la memoria, 
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desarrolla la imaginación y la creatividad facilitando la asimilación de aprendizajes; 
desde el punto de vista motriz, se moviliza la coordinación dinámica global. 
 
La dirección de estos juegos consiste en que el educador elige obras que 
tengan un valor educativo, un argumento que los niños puedan asimilar fácilmente y 
puedan llevarlo a la práctica en el juego dramatizado. 
 
En el juego dramatizado participan pequeños grupos, y para evitar que los 
espectadores no se cansen se pueden alternar los roles entre los que observan y los 
que actúan. Para llevarlo a la práctica se prefieren cuentos muy conocidos o 
tradicionales, se les proporciona láminas o ilustraciones con el fin de que los niños 
observen las características de los personajes; Un lenguaje sencillo, un argumento 
ameno, las repeticiones del texto, la misma dinámica de la acción contribuyen a que 
el cuento se asimile rápidamente. Los pequeños pueden variar el argumento 
demostrando así su creatividad. 
 
Los juegos dramatizados transcurren en dos etapas a saber: Primero, la 
selección de la obra, la cual debe cumplir ciertos requisitos, como: dirección estética 
y valor educativo; un lenguaje claro, preciso, rico en contenido y diálogos; 
argumento dinámico, en definitiva debe ser una obra de arte. Segundo, selección y 
empleo de métodos adecuados. De los procedimientos y métodos que el educador 
utilice depende en gran medida el éxito de la representación, por tanto, debe estar 
muy atento a la mejora del contenido de los conocimientos, así como a las formas y 
medios didácticos de la enseñanza. El educador se debe asegurar que todos los niños 
directa o indirectamente participen en el espectáculo, ya sea preparando las 
invitaciones, los disfraces, adornando el escenario etc. Estos espectáculos pueden 
representarse en los días de conmemoraciones o fiestas para el disfrute de toda la 
comunidad educativa. 
 
Al finalizar el juego dramatizado, la maestra o maestro analiza y valora la 
obra representada con la participación de los pequeños que actuaron y los que la 
vieron.  
 
-   Juegos de construcción: Al igual que el juego de roles, el educador antes 
de comenzar el juego de construcción debe primero dialogar con sus alumnos, sobre 
cómo, con quien y a qué van a jugar, tendrá muy presente que las observaciones 
realizadas en los paseos son la fuente de inspiración para desarrollar esta actividad. 
 
La dirección pedagógica del docente está dada por la creación de un ambiente 
lúdico, en la acertada selección del material que se les presenta a los niños, una 
variedad de objetos que pueden ser desde cubos, ladrillos, prismas, tableros o placas 
que se acoplan, por otro lado, también pueden ser muñecos, coches, masillas, 
plastilina, arcilla, agua, arena, cubos, rastrillos, palas etc. Todos los objetos que los 
niños tienen a su alcance son válidos para crear y recrearse. El educador debe atraer 
la atención de sus pequeños para que observen detenidamente los objetos y 
construcciones que le rodean, ya que a partir del análisis de lo observado, el niño 
puede reproducir particularidades fundamentales de la construcción, es sobre esta 
base que se estimula la creatividad.  
 
126 
 
Los juegos de invención y de construcción se hallan muy interrelacionados y 
se materializan de dos formas: primero, el niño construye algo y después inventa el 
argumento del juego; segundo, el niño idea el argumento del juego y por tanto lo 
construye. 
 
Para valorar este juego se anima al niño a que hable de lo que está haciendo, 
se incita a completar sus construcciones con los detalles confeccionados por él 
mismo, luego se le invita a jugar con las construcciones que ha logrado hacer; con 
los niños de cinco a seis años, se les enseña a realizar construcciones de forma 
colectiva. 
 
-  Juegos de movimiento: La función del educador en este tipo de juegos 
consiste en sensibilizar a los niños con la música y la danza; por las características 
propias de estos juegos se hace muy agradable su práctica y atraen mucho a los 
niños.  
 
Los juegos de movimiento que incluyen rimas, ofrecen la oportunidad de 
ejercitar la correcta articulación de los sonidos y el ritmo. Por medio de estos, los 
educandos comprenden la armonía entre el ritmo verbal y el ritmo del movimiento, 
pues uno de los beneficios de aprender con estos juegos es el desarrollo del 
vocabulario. 
 
Juegos como lanzar y atrapar o, el de carreras ayudan al desarrollo de la 
rapidez, la agilidad, la destreza, la coordinación y la gracia. Cuando contienen 
elementos competitivos se imponen las reglas que van a desarrollar el autocontrol. 
 
 Generalmente los educadores asumen el papel de orientadores o guías, de esta 
manera aclaran reglas y clarifican las situaciones difíciles que se presentan.  
 
  Los juegos de movimiento, en especial las rondas y las rimas deben suscitar 
alegría y gozo al niño, para desear repetirlas una y otra vez. Es necesario por parte 
del maestro como requisito desarrollar habilidades para efectuar correctamente los 
movimientos básicos: correr, saltar, caminar etc.  
 
 Los niños deben aprender a moverse con precisión, a hacer rondas, a girar, a 
detenerse a una señal dada, a saltar, a correr, todo esto es lo que el maestro debe 
valorar en el momento oportuno. 
 
 -  Juego didáctico: Como método de enseñanza contribuye al logro de la 
motivación por el aprendizaje; se debe corresponder con los objetivos y los 
contenidos; sus principios básicos son: la participación, el dinamismo y el 
entretenimiento; los juguetes didácticos son el soporte material con que se 
desarrollan las actividades; la temática para los juegos didácticos está relacionada 
con los distintos contenidos de las actividades pedagógicas que se imparten y harán 
parte de la misma. 
 
 En este tipo de juegos se combinan la técnica visual, las palabras del 
educador y las acciones de los educandos, con los juguetes, los materiales, las 
láminas y los títeres entre otros. En el juego didáctico el maestro orienta la atención 
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de sus niños para lograr que precisen sus ideas y amplíen sus experiencias, su fin es 
contribuir al desarrollo de sus capacidades intelectuales tales como la observación, 
atención, concentración y memoria; las afectivas, como la camadería, la solidaridad, 
el gusto por la actividad y el interés; las conductuales como el desarrollo de la 
iniciativa, la disciplina, la responsabilidad, el respeto, el compañerismo y la 
cooperación. 
 
 En cada juego didáctico se destacan: 
 
1. El objetivo didáctico: Tiene que ver con lo que precisa el juego y el 
contenido del mismo. Por ejemplo, si se quiere que el niño desarrolle la 
habilidad de correlacionar en el juego “busca la pareja”,  entonces el 
objetivo que se planteará debe corresponder con los conocimientos y 
modos de conducta que hay que fijar. 
 
2. Las acciones lúdicas: Se deben expresar claramente, y son importantes 
porque estimulan la actividad educativa, hacen más ameno el proceso de 
enseñanza y fijan la atención voluntaria de los niños. Además se debe 
tener en cuenta que para los preescolares el juego didáctico es parte de 
una actividad dirigida o pedagógica  en un espacio y tiempo flexible. 
 
 
3. Las reglas del juego: Constituyen un elemento organizativo del mismo. 
Estas reglas son las que van a determinar qué y cómo hacer las cosas,  y 
también dan la pauta de cómo llevar a cabo las actividades planteadas. 
En los juegos didácticos se distinguen  las siguientes reglas: 
 
 Las que condicionan la tarea del docente 
 Las que establecen la secuencia para desarrollar la acción 
 Las que prohíben determinada acción 
            
  Ahora bien, el contenido de los juegos didácticos se seleccionan teniendo en 
cuenta que los niños preescolares poseen determinados conocimientos sobre los 
objetos y fenómenos del mundo que les rodea, por tanto, es necesario que se revisen 
los juguetes o materiales que se utilizarán teniendo en cuenta el tipo de juego según 
sea la actividad a realizar bien sea para el desarrollo de las habilidades, la 
consolidación de conocimientos o el fortalecimiento de los valores positivos. 
 
           Es oportuno precisar que las condiciones pedagógicas para la realización del 
juego dependen del espacio y de las necesidades de cada centro educativo, pero 
generalmente se organizan en los salones o aulas, en las áreas exteriores, parques o 
jardines. 
  
Una forma de organizar los juegos, quizá la más generalizada es la  
distribución por “rincones de juego”. En este modelo, los tiempos juego-trabajo se 
organizan por centros de interés, ejemplo: área de dramatizaciones, de 
construcciones, de plástica, de carpintería, de ciencias, de juegos sosegados, de 
biblioteca etc. 
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En la programación de los períodos de juego-trabajo, los niños tienen la 
posibilidad  con los “rincones de juego” y con el material seleccionado para cada 
actividad de crear, expresar sus sentimientos, observar y explorar el entorno, 
socializar, representar, construir y resolver problemas, todo esto en compañía de los 
docentes. 
 
 No se puede desconocer que una infraestructura física óptima permite al niño 
un buen desempeño en el juego-trabajo, en esto tiene mucho que ver el diseño 
arquitectónico del centro infantil, pues debe contar con: un área libre -parque con 
césped-; áreas de elementos y equipos estructurados, es decir los juegos mecánicos 
como columpios, toboganes, tiovivo; para la actividad gruesa, con escaleras, 
colgaderas, neumáticos pintados de colores atractivos, y otros de construcción, como 
laberintos, casas de muñecas etc. Área de agua y arena, para juegos de este tipo. 
Área para la realización de juego de roles y dramatizados -aula múltiple-. 
 
 
e) Actitud del profesor y su intervención  
 
 La sensibilización del profesor para conocer y comprender a sus alumnos 
está intrínsecamente relacionada con su propia vida afectiva y emocional; la actitud 
que exhibe y su intervención en las actividades lúdicas reflejan su autoestima, su 
autoconcepto y los sentimientos de empatía para con sus congéneres, El maestro 
debe comprenderse a sí mismo para comprender a los demás. Desde este punto de 
vista es que se puede entender las implicaciones con aciertos y desaciertos del 
profesor como protagonista de su propia práctica educativa. 
 
Sin embargo, el docente de educación infantil concienzado de sus debilidades 
y fortalezas debe con ayuda externa, mejorar y optimizar de manera continua su 
formación para que se refleje en su práctica educativa desde el propio quehacer 
cotidiano y a su vez sea el juego un elemento esencial para intervenir adecuadamente 
en el desarrollo de las competencias básicas. Es importante que a partir del principio 
“de considerar al profesor no como un técnico que aplica ciegamente un instrumento, 
sino como un ser humano creativo, cargado de intencionalidad y dispuesto a 
comprender una situación humana compleja…” (Ortega, 1992: 216-217), nos 
adentramos en lo que concierne a las actitudes y estrategias de intervención 
educativa infantil desde una óptica humanista. 
 
           Ortega (Ibíd.: 207), advierte que la intervención educativa oportuna y eficiente 
en el juego debe estar: 
 
 “Basada en el conocimiento del desarrollo del niño y en la búsqueda de metodologías que    
permitan adecuar los procedimientos de enseñanza a las características de su pensamiento y a 
su forma espontánea de construir conocimientos”.  
 
           Es desde punto de vista que el docente debe proporcionar experiencias 
óptimas con  un adecuado uso de las diferentes formas de juego en la escuela infantil, 
la intervención activa del docente en el juego se puede dar desde las siguientes 
pautas que según Garaigordobil (1990) serían: 
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- Enseñarles a los niños juegos tradicionales, fomentando así la  recuperación 
de las tradiciones populares de los juegos y de las rondas infantiles. 
- Creando situaciones de juego psicomotor, didáctico, de expresión dramática, 
o actividades lúdicas que propendan ayuda y cooperación. Ofrecer ideas, 
sugerencias, información; las posibilidades de juego no coarta la creatividad 
del niño, por el contrario le permite introducir conocimiento para ampliarla. 
- Estimulando a los niños para que indaguen juegos que realizaban los padres o 
abuelos a su edad para jugarlos en el Jardín, Esto conlleva un intercambio de 
información, estimulando la integración entre niño y familia, familia y 
escuela. 
- Fomentando que invente juegos y construyan sus propios juguetes, El 
educador debe proveer de materiales reciclados a los niños para este fin. 
- Promoviendo la flexibilidad en la representación de roles, ya que permite al 
niño la expresión de necesidades y deseos a través del rol elegido y sus 
cualidades. 
- Fomentando la verbalización de las acciones y descubrimientos lúdicos, pues 
estimula el desarrollo del pensamiento lógico que se va construyendo al 
mismo tiempo que el lenguaje. 
- Promoviendo la libertad del juego y, 
- Transmitiendo esta valoración del juego a la familia. 
 
           El maestro aquí tiene una importante misión que es la de concienciar a los 
padres de la importancia que tiene el juego en el desarrollo integral del niño, tratando 
de que la familia estimule esta actividad tan importante en la vida del niño. 
 
Otra forma de intervención educativa para desarrollar el juego en los 
preescolares la recomienda, AMEI (2008), cuando indica que el educador, según la 
edad del educando: 
 
- Proporcionará al niño las representaciones necesarias sobre el medio para   
que luego pueda reflejarlas en sus juegos. 
- Creará condiciones necesarias con juguetes y materiales para estimular el 
juego. 
- Participará activamente en la organización y desarrollo del juego, asimilando 
roles que irán poco a poco pasando del principal al secundario, con el fin de 
orientar contenido y las acciones que le son inherente, mediante métodos y 
procedimientos propios de la actividad. Además logrará la interrelación de los 
distintos argumentos que se realicen simultáneamente. 
- Desarrollará los intereses manifestados por los niños y propiciará el 
surgimiento de otros nuevos para que reviertan en su actividad lúdica. 
- Prestará atención al contenido de los argumentos que se desarrollen y  evitará 
que se reflejen aspectos que influyan negativamente en la formación de los 
pequeños. 
- Prestará atención a la utilización y cuidado adecuado de los juguetes. 
- Creará las condiciones necesarias para que los niños puedan realizar diversos 
tipos de juegos con carácter independiente. 
 
Es preciso además de todo lo anteriormente expuesto saber que la capacidad 
lúdica, como otra capacidad cualquiera se desarrolla conjugando las estructuras 
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psicológicas globales, es decir: las cognitivas, las afectivas y emocionales con las 
experiencias sociales reales del niño; por consiguiente, la escuela infantil debe ser el 
lugar que proporcione al educando muy buenas experiencias lúdicas, siendo así, el 
docente debe tener claro que para diseñar una estrategia didáctica hay que indagar y 
descubrir cuáles son las formas concretas que se producen en los niños que tenemos 
a nuestro cargo, el tema que les interesa, el contenido y la forma de los juegos y las 
posibilidades educativas que éstos tienen (Ortega, 1992). 
 
Volviendo sobre la actitud educativa, y sabiendo la importancia del juego 
libre en el niño, no se puede pasar por alto esta actividad descubridora del pequeño, 
Garaigordobil (1990) explica sobre lo que esto implica por parte del educador: 
 
- Capacidad de empatía: Situarse en el punto de vista del niño, estableciendo 
una relación amigable y comprensiva. 
- Aceptación incondicional: Aceptar al niño tal como es, con sus expresiones 
positiva y negativas, sin hacer juicios de valor, aceptando también sus 
respuestas erróneas. 
- Creación de un clima permisivo: Es decir un clima de libertad, donde el niño 
pueda expresar sus sentimientos y emociones. 
- Actitud de confianza y respeto: Dejando la posibilidad de que el niño 
solucione sus problemas, es responsabilidad del niño y no del profesor decidir 
y realizar los cambios en el juego. 
- Actitud no directiva: Permitir que el niño vaya por delante, sin dirigir sus 
acciones o conversaciones. 
- Reflejar los sentimientos que el niño expresa: El educador debe tratar de 
comprender los sentimientos que el niño expresa en sus juegos y reflejarlos 
como si de un espejo se tratara, Esto ayudará al niño a profundizar y 
esclarecer sus sentimientos y emociones. 
- Un marco con límites: Si bien es cierto que se debe respetar la libertad del 
juego, es necesario introducir normas o límites que hay que tener en cuenta 
en el aula, ejemplo, limitación de la agresión directa y hacia los demás, la 
destrucción de los materiales etc. 
 
           En relación a la intervención del educador, Zabalza (1978), señala tres 
modalidades de juego que cumplen distintas funciones formativas y en ellas se puede 
entender también cual es la actitud del docente: 
 
1. Libre: El niño o el grupo de niños desarrollan su juego en el aula, en el 
patio o en otras situaciones extraescolares por iniciativa propia, eligiendo 
qué juego, cómo, con qué roles, con qué juguetes, qué simbolizarán los 
objetos etc., todo esto de forma espontánea y con absoluta libertad, pues 
el papel del docente es el de observador pasivo. 
2. Dirigido: Este juego propuesto por el educador, tiene como base el 
fichero de juegos, contiene variadas actividades lúdicas para estimular el 
desarrollo de los distintos objetivos didácticos. El profesor propone -muy 
diferente a “imponer”- y anima el juego, organiza la situación lúdica, 
proporciona los materiales, estimula la participación de todos los niños, 
define reglas, evita el abandono y/o la desorientación de los jugadores, es 
decir guía el juego buscando la finalidad de un proceso formativo integral. 
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3. Presenciado: Esta modalidad es intermedia ya que el educador 
proporciona los espacios de juego, los materiales, es decir organiza el 
contexto del juego y su actitud es la de observador de las diversas 
situaciones lúdicas e interactivas que se desenvuelven, estando disponible 
para cuando los niños lo reclamen. 
 
A través de los aspectos analizados en todos los apartados, se puede decir que 
el juego como algo innato en el niño es una actividad imprescindible para su 
desarrollo integral, el docente debe implicarse desde su profesionalismo en la 
elaboración de un  currículo  que contemple el juego como una herramienta didáctica 
en el aula; al igual que sabiendo que la escuela infantil, como institución social tiene 
un papel preponderante en las iniciaciones de los aprendizajes de las competencias 
básicas, no hay que desconocer que todas ellas se pueden y deben desarrollar  desde 
esta perspectiva lúdica, teniendo presente que para que sea efectiva debe existir un 
verdadero placer del adulto al jugar con el niño, por ello, la participación del 
educador ha de ser espontánea, gratificante y recíproca. 
  
 
4. Metodología de la “Alegría de vivir” 
 
La metodología de la “Alegría de vivir”, se basa en la experiencia cotidiana 
de la licenciada Martha Quintero, profesora del nivel kínder 2, del Jardín Social 
Bellavista de CAFAM en el barrio Patio Bonito de Bogotá; lo ideó para trabajar con 
sus pequeños alumnos el plan curricular de aula, y tiene la finalidad de sensibilizar a 
los educadores preescolares enseñando con el ejemplo y a su vez orientando a los 
educandos en el desarrollo de este procedimiento didáctico. 
 
El método se basa en el consenso de los estudiosos de este tema como Freinet 
(1969), Froebel (1968), Montessori (1918), Ausubel y Sullivan (1991), Wallon 
(1987), Dewey (2009), Coll (1983) Piaget (1977), Kamil y Devries (1988), González 
Jiménez (2005), que evidencian la importancia de la educación en los primeros años 
del niño como la etapa en la cual es necesario brindar las mejores condiciones desde 
todo punto de vista para favorecer el desarrollo integral del niño desde su primera 
infancia. Situarla como la edad posibilitadora y promotora de aprendizajes supone 
necesariamente un modo particular de realizar acciones educativas que conlleven un 
saber hacer desde un saber amar, el gran desafío de los educadores del siglo XXI. 
Comprometerse con amor debe ser una práctica de testimonio, un acto de contenido 
moral que permita pensar de modo diferente para actuar en consecuencia. 
 
  
a) Concepto de la metodología “Alegría de vivir” 
 
Esta metodología considera que educar con amor exige de prácticas 
transformadoras de los sentires en el aula, ya que el niño necesita vivir en el amor 
para aprender y estar alegre, esta motivación es fundamental en todo ser humano, 
sentirse amado desborda toda una serie de actitudes y aptitudes que favorecen 
cualquier aprendizaje (Freinet, 1969), este es precisamente uno de los cometidos de 
la metodología “Alegría de vivir”, la cual consiste en desvelar las oportunidades de 
esperanza con independencia de los obstáculos que puedan presentarse. Educar en el 
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amor es una valiosa experiencia que trata de involucrar al maestro, a sus alumnos, a 
sus familias y a la comunidad en un proceso de mejoramiento personal y del entorno 
a partir del conocimiento de su realidad, de sus debilidades y fortalezas así como de 
la afirmación de sus valores (Palou, 2004). 
 
El punto de partida de la metodología “Alegría de vivir” es el gusto por la 
vida y el placer de compartir las experiencias con personas diversas en ambientes 
propicios. La educación en el amor es la clave del crecimiento y el desarrollo de cada 
persona (Rojas, 2007), en ella está la impronta de aprender a vivir con otros, de 
construir comunidad alrededor de unos valores que sirvan para: 
  
- Promover la honestidad, la confianza y el deseo de progreso individual y 
colectivo. 
 
- Construir ciudadanía,  educar para la ciudadanía, la convivencia y la 
alegría de vivir, teniendo como prioridad el respeto de los derechos 
fundamentales y el ejercicio de la justicia. 
 
- Cultivar hábitos de participación comunitaria, gusto por el trabajo en 
equipo, gusto por asumir responsabilidades y deseo de desarrollar 
proyectos. 
 
- Hacer posible el valor de las cosas sencillas de la vida cotidiana es la 
plataforma  para la creación de espacios de participación con miras a que 
los niños y niñas logren una interacción enriquecedora con el medio que 
les rodea. 
 
Por consiguiente, el amor es un componente importante en la educación ya 
que motiva y estimula al individuo a descubrir y comprender desde distintas 
posiciones una serie de hechos y fenómenos, relaciones, conceptos y sobre todo, 
llegar a conclusiones desde su propia sensibilidad. 
 
 
b) Soporte pedagógico 
 
Esta propuesta metodológica: “La alegría de vivir”, parte de la experiencia 
propia de educar con amor y en el pensamiento del maestro Paulo Freire (2002), 
sobre el quehacer de un educador comprometido desde la propia realidad del 
educando. Este autor en sus disertaciones tenía presente desde el punto de vista 
histórico situacional que el hombre y la mujer hacen historia a partir de una 
circunstancia dada muy concreta, de una estructura que ya existe cuando el ser 
humano llega al mundo, tiempo y espacio tienen que ser de posibilidades y no un 
tiempo-espacio que nos determine mecánicamente, el futuro no debe ser una pura 
repetición de un presente de insatisfacción; el futuro existe y es algo que se va dando 
en la medida en que yo, ó nosotros cambiemos el presente.  
 
Como se puede constatar en sus diversos escritos y actuaciones el trabajo de 
Freire (1969), está muy ligado a las relaciones sociales enmarcadas dentro de un 
ambiente opresor, él como pedagogo lo que pretende es rescatar al individuo 
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analfabeta de su situación oscurantista a través de una educación para la libertad; su 
pedagogía se basa en la práctica del maestro y el alumno aprendiendo mutuamente 
desde la realidad concreta, teniendo la oportunidad el oprimido de descubrirse de 
forma reflexiva como sujeto de su destino histórico. 
 
El desempeño del maestro viene marcado por su profesionalidad y el 
equilibrio existente entre la seriedad, la preparación científica, la preparación física, 
emocional y afectiva, es decir un docente crítico, audaz y creativo que siente placer 
por su trabajo, pues “es imposible enseñar sin la capacidad forjada, inventada, bien 
cuidada de amar” (Freire 2002: 8). 
 
Su pedagogía netamente humanista y liberadora considera al hombre 
inacabado por lo tanto está en constante cambio y  evolución dinámica, el método 
que surge de la práctica social debe ser construido por los hombres desde su 
capacidad creativa y transformadora, su capacidad de asombro y la naturaleza social 
del acto de conocimiento y su pedagogía que es liberadora  
  
Es a partir de este pensamiento que se ha planteado trabajar la educación en el 
amor como una manifestación o actitud transformadora, en ella se tiene cuenta: el 
reconocimiento de los saberes de los niños; la interacción con su entorno natural, 
familiar, social y cultural; el refuerzo permanente sobre la importancia de generar 
situaciones que estimulen el desarrollo de la creatividad, la imaginación, el espíritu 
científico; Así como de las diferentes vivencias fomentar: actividades de respeto, 
tolerancia, cooperación, autonomía y la expresión de sentimientos y emociones. 
Hacer énfasis en la creación de ambientes de confianza, lúdicos y comunicativos que 
faciliten las interacciones y permitan aprendizajes que trasciendan la institución 
escolar. 
 
Y por supuesto, el eje central lo constituye la teoría pedagógica que hoy en 
día se utiliza para la enseñanza-aprendizaje en los centros educativos Piaget, 
Montessori, Freinet, Decroly y, la del enfoque constructivista de  los autores Ausubel 
y Novak (1983), este modelo también se aplica en los Jardines Infantiles que 
administra CAFAM, todo con miras a desarrollar el aprendizaje de las competencias 
básicas en los pequeños. Parte de un constructivismo activo donde el aprendizaje 
significativo contempla los cambios de actitudes del educando, reconociendo 
factores cognitivos y afectivos como componentes afiliativos de la motivación del 
logro y del mejoramiento del yo; se fundamenta psicológicamente en la necesidad de 
estimular a los estudiantes para que se responsabilicen de su propia reorganización 
del pensamiento y en la posterior elaboración de conocimientos (González Jiménez, 
2005). 
 
Para obtener aprendizaje significativo se hace indispensable entender que el 
cerebro humano es en sí un centro de aprehensión cognitiva, un centro de emociones 
consistentes e inconsistentes donde se refleja lo afectivo y lo valorativo, es también 
un centro de manejo motriz que controla las acciones que afectan positiva o 
negativamente las interactuaciones del hombre, siendo así, se puede decir que son 
tres los aspectos que distinguen al ser humano: el pensar, sentir y actuar, todos ellos 
íntimamente relacionados (Macías, 2001); Es precisamente de esta premisa  de la que 
parte la profesora Martha  para elaborar su metodología de la educación en el amor y 
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la didáctica “Alegría de vivir”, herramienta útil para desarrollar las actividades con 
los niños preescolares. 
 
Por tanto, con la metodología “Alegría de vivir” lo que se pretende es 
familiarizar al alumno y motivar al profesor a hacer uso de aprendizajes 
significativos en lugar de aprendizajes repetitivos y memorísticos, teniendo en cuenta 
que el aprendizaje significativo ocurre cuando los conceptos y el ambiente 
construyen un sistema de interrelaciones válidas para el niño, quien debe introyectar 
la nueva información a la estructura cognitiva que posee, a sus actitudes y a su 
sistema de valores. El niño o el adulto utiliza sus propias construcciones mentales, 
preceptos o esquemas para interpretar nuevas situaciones, por tanto, el proceso de 
aprender implica: que quien aprende aporta sus “esquemas” o maneras de pensar 
frente a las situaciones pudiendo entrelazarlas con los conceptos que el maestro 
desea construir (Novak, 1997). 
 
Este enfoque deja de lado la concepción que se tiene del maestro como 
transmisor de conocimientos y del alumno como receptor de éstos; Decroly (1986), 
Claparede (1927), Montessori (1918), Froebel (1968), Dewey (1930), Freinet (1971), 
Piaget (1977) entre otros, lo demuestran fehacientemente con sus aportaciones al 
respecto para esta primera etapa de la educación escolarizada del ser humano, puesto 
que bajo la concepción constructivista, el alumno o quien aprende es el responsable 
de su propio aprendizaje y el profesor un guía que le ayuda a identificar lo que ya 
sabe y a reconocer sus propios vacíos, es importante proveernos de unas 
herramientas coherentes para que se dé un verdadero aprendizaje significativo, ya 
que lo que se aprende depende de las ideas previas del niño, de las estrategias 
cognitivas de que dispone, de sus propios propósitos e intereses y, del componente 
afectivo relacional que exista. 
 
 
c) Objetivo general 
 
El objetivo general, consiste en sensibilizar al docente preescolar por medio 
actividades que orienten y estimulen  la curiosidad con el fin de que los niños logren 
un desarrollo y crecimiento cognitivo, afectivo y social armónico, siendo la clave, el 
despliegue y descubrimiento de intereses, sentimientos, habilidades  y destrezas 
propendiendo por un aprendizaje realmente significativo y productivo basado en el 
trabajo con amor. 
 
 
d) Procedimiento 
 
En la didáctica de la “alegría de vivir”, educar es transmitir pasión por el 
saber, es contagiar a los alumnos con esa capacidad de maravillarse y preguntarse 
por todo aquello que hace parte de la vida, es ayudar a desarrollar la capacidad 
crítica, la mentalidad reflexiva, es incentivar la creatividad y la lúdica para hacer de 
la aventura de vivir algo amable y digno para todos. Educar es cultivar a la persona  
con la suficiencia de amar, de desear, de imaginar, de sentir y de ser capaz de 
integrarse a la colectividad con un universo pleno  de conocimientos, ideales y 
valores. 
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e) Plan de acción (ejemplo) 
 
Dentro del Plan Curricular de Aula del Jardín Social Bellavista, la profesora 
Martha Quintero, en sus actividades diarias con sus alumnos trabaja paralelamente la 
metodología “Alegría de vivir”, ha utilizado para el desarrollo de los aprendizajes 
básicos los proyectos pedagógicos transversales, y se resaltan por llevarlos a la 
práctica los que aparecen a continuación: 
 
- La granja 
- La casa Rosada 
- La huerta escolar 
- El Bosque encantado 
- La Playa de la Alegría 
- Minicentro para la Paz 
- El Carnaval de la Alegría 
- El supermercado de los niños y niñas felices 
- Construcción de la ludoteca “La casa de la Alegría” 
- Adecuación de espacios para mejorar la organización en el aula de clase 
- Jardines Infantiles CAFAM  “Territorios de Paz” (falta la aprobación para 
empezar a trabajar) 
 
La acción pedagógica se lleva a cabo tomando la estrategia “proyectos de 
aula” que el Ministerio de Educación Nacional de Colombia implementa con la 
Propuesta Curricular Piloto para el Grado Cero (1992: 63), en este documento se 
concibe el proyecto pedagógico: 
 
“Como un proceso de construcción colectiva y permanente de relaciones, conocimientos y 
habilidades que se van estructurando a través de la búsqueda de soluciones a preguntas y 
problemas que surgen del entorno y la cultura de los cuales el grupo y el maestro hacen parte, 
que nace de los intereses y necesidades manifestada por los niños”. 
 
En el día a día se pone en práctica la didáctica “Alegría de vivir” ya que es un 
instrumento flexible y dinámico que permite la organización del conocimiento y el 
trabajo activo del aula, permitiendo las adaptaciones y transformaciones que la 
realidad exija. Así un proyecto de aula en la didáctica de la “Alegría de vivir” se 
convierte en una acción pedagógica fantástica, guiada por una mascota que nos 
acompañará durante todo el año lectivo, ella nos plantea situaciones, representando 
personajes o guiándonos en los viajes exploratorios, nos ayuda a construir entre todos 
el conocimiento de nuestro hermoso mundo a través de las “actividades básicas”, 
“actividades lúdicas” y “actividades de aventura o logro” con el fin de acercarnos a 
una hermosa utopía que consiste no solamente en soñar, sino en crear, recrear y 
conservar un mundo mejor para todos. 
 
Para efectos del enfoque de la didáctica “Alegría de vivir” en la formación 
para el amor, las actividades se clasifican en tres tipos de categorías bien definidas: 
actividades básicas, actividades lúdicas y actividades de aventura. Cada una de estas 
actividades posee características y fines particulares y tienen en común el afán  de 
optimizar al máximo el tratamiento didáctico de las situaciones ecológicas, sociales y 
culturales. Paso seguido se enumeran y  explican: 
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1. Actividades básicas: Son aquellas actividades cuya realización estimula el 
desarrollo  del aprendizaje de las competencias básicas en el destinatario 
en cuanto: al aprestamiento, a la lecto-escritura, la lógica matemática, las 
ciencias naturales, además de la formación en valores y el desarrollo 
moral, según los lineamientos de la Secretaría de Educación Distrital  para 
la Educación Inicial (2001). Por medio de estas actividades se busca que 
los niños generen conocimientos a través de acciones de estudio y 
descubrimiento. Dentro de estas actividades están: la lectura de láminas y 
cuentos, narraciones, indagaciones, diálogos informales, grafomotricidad, 
exploración de saberes, educación física, paseos fantásticos, juegos de 
roles, dramatizaciones, cuaderno viajero, jornadas ambientales y de aseo 
entre otras. 
 
2. Actividades lúdicas: Son aquellas actividades cuyo desarrollo estimula la 
expresión creativa, artística y espontánea en los niños, en este caso se 
enseña por medio de juegos o pasatiempos que estimulan el afecto, la 
socialización, la solidaridad, el saber compartir, el respeto, el goce, la 
alegría, la fantasía, con lo cual el aprendizaje se hace agradable, de deleite 
y sobre todo activo. Entre las actividades lúdicas deben considerarse: La 
bienvenida feliz, las dramatizaciones, las simulaciones, los juegos libres y 
orientados, las rondas, los concursos, los cantos, la poesía, las leyendas, la 
pintura, el modelado, los títeres, los móviles, los plegados etc., Garvey 
(1978), Garaigordobil (1990-1992), Ortega (1992), Zapata (1988), 
Montessori (1918), Decroly (1986), Winnicott (1986), Moyles (1990), 
Natanson (2000) entre otros. 
 
3. Actividades de aventura o logro: Son aquellas actividades que con su 
desarrollo estimulas la capacidad científica, indagadora y de toma de 
decisiones en los niños y niñas. Generalmente se llevan a cabo en forma 
de proyectos a corto plazo. 
 
La ventaja que se deriva de la aplicación de estas actividades combinadas, es 
que ofrecen tres medios de entrada a la actividad pedagógica, los cuales a su vez 
estimulan los dominios, cognoscitivo (por medio de las actividades básicas), afectivo 
(por medio de las actividades lúdicas) y, el psicomotor (por medio de las actividades 
de aventura). Estas interacciones estimulan el dominio psicosocial y son 
fundamentales para la formación de actitudes positivas hacia sí mismo, su familia, su 
comunidad, y el mundo entero. 
 
Ahora bien, se denomina “Alegría de vivir”, al fantástico viaje que van a 
realizar los niños y las niñas del kínder 2, con “Hippo” (su mascota) y la profesora 
Martha Quintero, el fin primordial es “aprender haciendo” todo lo concerniente a los 
aspectos ya mencionados en apartados anteriores y tienen que ver con el desarrollo 
de las competencias básicas y el aprendizaje significativo; esto ocurre en el acogedor 
Jardín Social Bellavista y antes de empezar quiero contarles que la mascota es un 
hipopótamo moradito y  gordito, él y sus amigos  los van a acompañar en este viaje, 
porque les gustó mucho la idea de divertirse aprendiendo. Entonces, para entender 
cómo se trabaja esta metodología se parte de la descripción que la profesora hace de 
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algunas actividades en distintos espacios, mostrando a su vez como desarrolla esta 
didáctica con sus niños: 
 
“Primero que todo se crea un ambiente significativo tanto para el 
docente como para los niños, la docente debe organizar su aula de acuerdo 
a su gusto, ya que allí es donde pasa la  mayor parte de su vida; En mi caso, 
el aula se convierte en un espacio agradable y feliz ¡es nuestro sitio de 
trabajo! 
 
Al empezar el día, lo hacemos con el diálogo matutino, que se 
produce durante la “bienvenida feliz”, este es el momento de prepararnos 
para continuar  nuestro maravilloso viaje; según la charla que tengamos y 
de la puesta en común saldrán actividades que interesarán a los niños, todo 
de acuerdo a los temas establecidos, y al proyecto de aula que se esté 
trabajando  según el PIC (Proyecto Institucional de Competencias).  
 
Si la actividad es en el aula, allí en las mesas  y con los materiales 
de trabajo (lápices de colores, crayolas, punzones, plastilina, arcilla, 
pinturas, folios, revistas etc.) elaboramos conocimiento que luego 
expondremos en el mural de los aprendizajes construidos, luego nos 
apropiamos de los demás espacios del Jardín y los recreamos de manera 
fantástica, por ejemplo, el comedor es el lugar donde recargamos nuestro 
cuerpo con un combustible llamado alimento, que nos vuelve sanos y 
fuertes; el baño es un sitio muy aseado e higiénico que debemos cuidar y 
mantener en orden porque nos presta un gran servicio, allí es donde se 
arrojan los desechos de nuestro cuerpo y es donde nos aseamos para estar 
siempre lindos y lindas, limpios y limpias es decir bien presentados. En este 
orden de ideas todos los espacios del Jardín deben ser reconocidos por el 
grupo, de modo que lo niños comprendan su utilidad, se ubiquen en el 
espacio y adquieran sentido de pertenencia. 
 
Dentro del aula tenemos “la casa Rosada” de los jueves, donde 
todo lo que deseamos se puede lograr, pero eso sí con mucho trabajo y 
amor, la casa funciona cuando un niño o niña desea algo o se interesa por 
algo, entonces lo llevamos allí, lo estudiamos entre todos y poco a poco se 
transformará en lo que deseamos hacer o aprender. Por ejemplo, Mauricio 
se interesó por un tubo que se encontró en el parque, él lo llevo a la casa 
rosada, todos aprendimos sobre el peso de los objetos, su tamaño, su color 
etc., en fin que al salir de la casa rosada, el tubo se transformo y nos enseñó 
muchas cosas; como vemos, esta es una estrategia de motivación al 
aprendizaje. Los niños gustan de escuchar historias fantásticas, de tubos 
que hablan, de vocales gigantes que no tienen donde vivir y se quedan en 
nuestro salón y por las noches duermen en la casa rosada, al día siguiente 
debemos llamarlas por su nombre para que se despierten y nos saluden. 
Como he comentado, los objetos y situaciones que interesan a los niños al 
entrar a la casa rosada se transforman y nos enseñan de forma gratificante. 
 
“El Minicentro para la paz” o Club de Informática, es un lugar 
para divertirse, aprender y compartir. Está constituido por dos pequeñas 
aulas de juego-trabajo; en una de ellas se trabaja y juega con piezas de Lego 
(son diferentes sets) que sirve a los niños para realizar sus propias 
construcciones, crear y comunicar  sus ideas, también aprender a compartir 
las fichas, por tanto, es un espacio de vida donde se fortalece la convivencia 
armónica. En la otra aula se trabajan actividades en el computador, que les 
permite acercarse a las nuevas tecnologías, es una herramienta que sirve 
para desarrollar y reforzar habilidades cognitivas y comunicativas. Hay que 
agregar que a este Minicentro se va en pequeños grupos y que a los niños 
les encanta ¡¡muchísimo!! 
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Igualmente sucede con la ludoteca “casa de la alegría”, en esta 
casa los niños tienen contacto muy divertido con los libros, bien sean de 
textos escritos o de láminas, ellos aprenden con la lectura de cuentos o los 
canticuentos  a mantener la concentración la atención y la memoria, con la 
observación y el saber escuchar optimizan los aprendizajes significativos. 
 
Para las actividades de investigación se creó el bosque, la huerta y 
la granja, que son espacios al aire libre donde se interactúa  directamente 
con la naturaleza. En grupo salimos al parque a explorar y a observar las 
cualidades de los objetos, los minerales, las plantas y los animales; en estos 
viajes de aventura se recrean historias fantásticas en torno a temas de 
cuidado y protección del mundo natural, así nos convertimos en guardianes 
que vigilan y a su vez enseñan a cuidar las plantas y los animales. 
 
En el parque tenemos dos grandes atracciones: La familia de los 
árboles  y nuestros amigos los pájaros, a través de ellos surgen temas como 
por ejemplo, un árbol se casa con otro árbol y tienen un hijito, o el cuidado 
y alimento de los pájaros con las migas de pan que sobran de nuestro 
desayuno. Con estos dos componentes los niños aprenden a amar y respetar 
la naturaleza en general, observar a los pajaritos comer las migas de pan, o 
ver cómo transcurre el crecimiento de los árboles  nos da la oportunidad de 
vivenciar muy de cerca la vida de esta especie animal y vegetal; por tanto, 
no solo aprenden a conocerlos sino que también nos sirven para el 
aprendizaje “formal” de conceptos tales como: colores, formas, tamaños, 
cantidad etc. en fin, diversidad de temas que constituyen para el niño un 
aprendizaje verdaderamente significativo e interactivo.  
 
Estas actividades favorecen de forma excelente la convivencia 
armónica, ya que el hecho de emprender en grupo esta acción educativa, 
permite desarrollar valores de convivencia como son: la tolerancia, la 
solidaridad, la cooperación, el respeto por las normas establecidas en el 
grupo, el valor de la diferencia y la singularidad, la resolución pacífica de 
conflictos y la importancia de construir colectivamente; Paralelamente se 
trabajan las jornadas de convivencia armónica, su finalidad es sensibilizar a 
los pequeños con sencillas normas de convivencia, para lo cual hacemos 
tratados de paz, cambiando un rasguño por una caricia, un puño por un 
abrazo, una grosería por un beso y una patada por un balón, un balón para 
jugar y así dejar de pelear. 
 
También se trabajan actividades en pro de la cortesía y las buenas 
costumbres, con estas y muchas más actividades diarias, los niños y niñas 
aprenden a dialogar y a rechazar la violencia tanto física como verbal, pues 
somos soldados del batallón del amor que día a día lucha por construir un 
mundo mejor. De esta forma los pequeños aprenden por compromiso y 
placer propio y no por satisfacer los requerimientos del adulto”. 
 
A manera de conclusión se puede decir que la metodología de la “Alegría de 
vivir” plantea la importancia de interacciones afectivas y cognitivas de calidad, 
rescatándose la relevancia del juego y el empleo de la pregunta como recurso 
fundamental para el desarrollo de ésta. Es importante saber mirar y  saber escuchar a 
los niños de manera que se puedan descubrir los mensajes que ellos nos envían sobre 
lo que pueden hacer, o lo que requieren y aspiran. 
 
En definitiva, educar en “el amor y con amor” a través de esta metodología 
solamente  pretende que desde ya y para siempre se tengan en cuenta aspectos según 
Kamil y Devries (1988), tales como: 
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- La formación en valores para tener un marco de acción frente a las 
diferentes y complejas situaciones que ofrece el contexto social 
colombiano; El conocimiento y respeto a la dignidad humana, cultural y 
natural que facilite las adecuadas formas de vinculación; Propiciar estilos 
de vida saludables, teniendo en cuenta los temas de seguridad y 
prevención; La práctica del “buen humor” y el disfrute como propósito y 
medio para favorecer la forma de enfrentar las dificultades. 
 
- Los educadores deben desempoderar la práctica pedagógica y hacer de 
ésta una propuesta participativa, afectiva, multicultural, dialógica, 
democrática, investigativa, interdisciplinaria, activa y abordadora de 
problemas. 
 
- Urge enfatizar en la formación continua de los educadores infantiles para 
trabajar con niños en situaciones problemáticas; igualmente hacer una  
revisión crítica permanente del currículo que se imparte para tener 
conciencia de los contenidos y del perfil del niño que desea CAFAM 
 
- Impulsar y fortalecer la construcción de proyectos pertinentes para las 
diferentes realidades, contextos, necesidades y fortalezas de los niños y de 
su comunidad educativa. 
 
- Detectar y aprovechar o, generar redes de apoyo al trabajo educativo 
partiendo de la familia, quien será siempre la primera educadora. 
Significa poder construir comunidades educativas que en función del 
modelo pedagógico que se desea implementar, plantee un trabajo en 
equipo, respetuoso, democrático y emponderador de todos. 
 
- Por último, poder aplicar y evaluar procesos de aprendizaje relevantes en 
los niños, con la participación y el visto bueno de la comunidad educativa. 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
140 
 
III.   LA EDUCACIÓN INFANTIL EN COLOMBIA 
 
En Colombia, la educación infantil ha pasado por lapsos que se enmarcan 
dentro de programas de atención a la infancia ya desde la época de la Colonia y, 
tienen que ver con las condiciones políticas y socioeconómicas de la historia del país 
tales como: el aumento de la población, la migración del campo a la ciudad, la 
violencia en sus distintas manifestaciones, el aumento de la pobreza, la aparición de 
cinturones de miseria en las grandes ciudades, la vinculación de la mujer al mercado 
laboral, además de las políticas en materia social, económica y educativa de los 
diferentes gobiernos que han determinado el devenir de esta etapa de la educación.  
 
Implementar en todo el territorio nacional el Nivel de Educación Preescolar 
ha sido uno de los objetivos de todos los gobiernos de tiempos pasados y actuales, 
teniendo en cuenta los cambios acaecidos en lo político y socioeconómico -ya  
expuestos en el anterior párrafo- como un hecho tácito para su implementación, 
también tiene mucho que ver los aciertos que en otros países avanzados ha tenido la 
institucionalización de esta etapa de la educación en épocas pretéritas y que el estado 
colombiano desde la década de los setenta del siglo veinte ha venido dando 
relevancia, y se ha consolidado con la promulgación de la Constitución Política de 
Colombia en 1991, en donde se define el tipo de país, sociedad y ciudadano que se 
quiere formar, y el tipo de instituciones que se necesitan para hacerlo posible 
(Ministerio de Educación Nacional, 1998). 
 
Realmente la educación inicial de los niños y niñas colombianos entre tres y 
seis años de edad es más o menos reciente, como se dijo, la década de los setenta del 
siglo pasado fue muy significativa ya que en ese lapso se obtuvieron logros en 
materia de políticas educativas en lo referente a la creación del nivel de preescolar, 
pero no de carácter obligatorio, sin embargo, en la década de los noventa -como se 
verá en el desarrollo de esta temática-, la educación infantil por exigencias 
internacionales y, sobre todo, por el reconocimiento de los Derechos del Niño, entre 
ellos el derecho a la educación se equipara a los demás países que gozan de ella de 
tiempo atrás, sobre todo en Latinoamérica. 
 
 
 
1. Supuestos básicos y legales 
  
Si bien es cierto que en Colombia la implementación de la educación 
preescolar fue un proceso lento, no cabe duda que hoy día es una realidad concreta, a 
lo largo y ancho del país existen guarderías, jardines infantiles públicos y privados 
que cubren parcialmente las necesidades del niño; en décadas pasadas -como en la 
actualidad- los niños de familias pudientes en su totalidad ingresaban a esta etapa de 
la educación, de la clase media se beneficiaban un gran porcentaje cuyos padres  
económicamente se esforzaban por matricular a sus hijos en centros infantiles 
privados de baja calidad que más de las veces servían de guardería, y en cuanto a las 
familias pobres unos pocos podían acceder a instituciones benéficas, esto hablando 
de zonas urbanas, ya que por supuesto los padres de los niños campesinos en zonas 
rurales jamás se imaginaron llevar a sus pequeños hijos a centros infantiles, su 
educación escolarizada comenzaba a los siete años de edad. 
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El marco legal del nivel preescolar tiene como base la Constitución Política 
de Colombia, en el inciso tercero, artículo 67 constitucional ordena: “[…] El Estado, 
la sociedad y la familia son responsables de la educación que será obligatoria entre 
los cinco y los quince años de edad y que comprenderá como mínimo un año de 
preescolar y nueve años de educación básica […]”. La Ley 115 de 1994, Ley General 
de Educación Preescolar en su artículo 15 define la educación preescolar como 
aquella etapa que se ofrece al niño para su desarrollo integral en los aspectos: 
biológico, cognitivo, motriz y socioafectivo, a través de experiencias pedagógicas 
recreativas y de socialización, también en el artículo 6º del Decreto 1860 del mismo 
año, en consonancia con los artículos 17 y 18 establece tres grados en el nivel de la 
educación preescolar siendo: Pre-jardín, para niños de 3 a 4 años de edad; Jardín, 
para niños de 4 a 5 años de edad; Transición para niños de 5 a 6 años de edad, 
correspondiendo a este último en instituciones oficiales el “Grado Cero” o grado 
obligatorio.  
 
Existe otro Decreto, el 2247 del 11 de septiembre de 1997, emanado por el 
Ministerio de Educación Nacional, por el cual se establecen normas relativas a la 
prestación del servicio educativo del nivel preescolar y se dictan otras disposiciones 
en lo concerniente a la organización en general, a las orientaciones curriculares, y 
disposiciones legales y vigencia, entonces, tendremos en cuenta los más relevantes 
en cuanto a: 
  
La organización en general contemplada en sus artículos:  
 
Artículo 4. Los establecimientos educativos que presten servicio de educación 
preescolar y que atiendan, además, niños menores de tres años, deberán hacerlo 
conforme a su proyecto educativo institucional, considerando los requerimientos de 
salud, nutrición y protección de los niños, de tal manera que se les garantice las 
mejores condiciones para su desarrollo integral, de acuerdo con la legislación vigente 
y las directrices de los organismos competentes. 
 
Artículo 5. Las instituciones que ofrezcan el nivel de educación preescolar 
incorporarán en su respectivo proyecto institucional, lo concerniente a la 
determinación de horarios y jornada escolar de los educandos, número de alumnos 
por curso y calendario académico, atendiendo a las características y necesidades de 
los mismos y a las directrices que establezca la Secretaría de Educación 
departamental o distrital de la correspondiente jurisdicción.  
 
En su parágrafo primero y segundo, reza que estos establecimientos deberán 
garantizar la representatividad de la comunidad educativa y que el número de 
alumnos por curso, estará supeditado a la atención personalizada de los mismos. 
 
Los artículos 6, 7, 8, 9 y 10, tienen que ver en lo que atañe a la admisión de 
los niños en las instituciones educativas públicas o privadas para cursar la educación 
básica, dice que podrán ser admitidos sin que hayan pasado por el grado de 
transición, además que si el educando ingresa al grado de transición no es 
prerrequisito los grados de Pre-Jardín y Jardín, como tampoco el niño estará sujeto a 
cualquier tipo de prueba de admisión o examen psicológico o de conocimientos, ni a 
que se tenga en cuenta raza, sexo, religión, condición física o mental; en el preescolar 
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no se reprueban grados, pues los educandos avanzarán según sus capacidades y 
aptitudes personales; existirá un informe cualitativo que reflejará el avance o las 
circunstancias que no favorecen el desarrollo de los procesos y acciones de 
aprendizaje. Para el ingreso del niño a estos grados solo le bastará con el Registro 
civil de nacimiento y certificación de vinculación a un sistema de seguridad social, 
de conformidad con lo establecido en la Ley 100 de 1993. 
 
En lo concerniente a las orientaciones curriculares se tiene en cuenta el:  
 
Artículo 11. Nos indica los principios de la Educación Preescolar: 
 
a. Integralidad: Reconoce el trabajo pedagógico integral y considera al 
educando como ser único y social en interdependencia y reciprocidad 
permanente con su entorno familiar, natural, social, étnico y cultural. 
b. Participación: Reconoce la organización y el trabajo de grupo como espacio 
propicio para la aceptación de sí mismo y del otro, el intercambio de 
experiencias, aportes, conocimientos e ideales por parte de los educandos, de 
los docentes, de la familia y demás miembros de la comunidad a la que 
pertenece, para la construcción de valores y normas sociales, el sentido de 
pertenencia y el compromiso personal. 
c. Lúdica: Reconoce el juego como dinámica de la vida del educando mediante 
el cual construye conocimientos, se encuentra consigo mismo, con el mundo 
físico y social, desarrolla iniciativas propias, habilidades de comunicación, 
comparte sus intereses, construye y se apropia de normas. Asimismo, 
reconoce que el gozo, el entusiasmo, el placer de crear, recrear y de generar 
significados, afectos, visiones de futuro y nuevas formas de acción realizada 
por y para el educando, en sus entornos familiar, natural, social, étnico, 
cultural y escolar. 
 
Artículo 12. El currículo del nivel de preescolar se concibe como un proyecto 
permanente de construcción e investigación pedagógica, que integra los objetivos 
establecidos por el artículo 16 de la Ley 115 de 1994 y debe permitir continuidad y 
articulación con los procesos y estrategias pedagógicas de la educación básica. 
 
Los procesos curriculares se desarrollan mediante la ejecución de proyectos 
lúdicos-pedagógicos y actividades que tengan en cuenta la integración de las 
dimensiones del desarrollo humano: corporal, cognitiva, afectiva, comunicativa, 
ética, estética, actitudinal y valorativa, los ritmos de aprendizaje; las necesidades de 
aquellos menores con limitaciones o con capacidades o talentos excepcionales, y las 
características étnicas, culturales, lingüísticas y ambientales de cada región y 
comunidad. 
 
Artículo 13. Para la organización y desarrollo de sus actividades y de los 
proyectos lúdico-pedagógicos, las instituciones educativas deberán atender las 
siguientes directrices: 
 
1. La identificación y el reconocimiento de la curiosidad, las inquietudes, las 
motivaciones, los saberes, experiencias y talentos que el educando posee, 
producto de su interacción con sus entornos natural, familiar, social, 
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étnico y cultural, como base para la construcción de conocimientos, 
valores, actitudes y comportamientos. 
 
2. La generación de situaciones recreativas, vivenciales, productivas y 
espontáneas, que estimulen a los educandos a explorar, experimentar, 
conocer, aprender del error y del acierto, comprender el mundo que los 
rodea, disfrutar de la naturaleza, de las relaciones sociales, de los avances 
de la ciencia y de la tecnología. 
 
3. La creación de situaciones que fomenten en el educando el desarrollo de 
actitudes de respeto, tolerancia, cooperación, autoestima y autonomía, la 
expresión de sentimientos y emociones, y a la construcción y reafirmación 
de valores. 
 
4. La creación de ambientes lúdicos de interacción y confianza, en la 
institución y fuera de ella, que posibiliten en el educando la fantasía, la 
imaginación y la creatividad en sus diferentes expresiones, como la 
búsqueda de significados, símbolos, nociones y relaciones. 
 
5. El desarrollo de procesos de análisis y reflexión sobre las relaciones e 
interrelaciones del educando con el mundo de las personas, la naturaleza y 
los objetos, que propicien la formulación y resolución de interrogantes, 
problemas y conjeturas y el enriquecimiento de sus saberes. 
 
6. La utilización y el fortalecimiento de medios y lenguajes comunicativos 
apropiados para satisfacer las necesidades educativas de los educandos 
pertenecientes a los distintos grupos de población de acuerdo con la 
constitución y la ley. 
 
7. La creación de ambientes de comunicación que favorezcan el goce y uso 
del lenguaje como significación y representación de la experiencia 
humana, y propicien el desarrollo del pensamiento como la capacidad de 
expresarse libre y creativamente. 
 
8. La adecuación de espacios locativos, acordes a las necesidades físicas y 
psicológicas de los educandos, los requerimientos de las estrategias 
pedagógicas propuestas, el contexto geográfico y la diversidad étnica y 
cultural. 
 
9. La utilización de espacios comunitarios, familiares, sociales, naturales y 
culturales como ambientes de aprendizajes y desarrollo biológico, 
psicológico y social del educando. 
 
10. La utilización de materiales y tecnologías apropiadas que les faciliten a 
los educandos el juego, la exploración del medio y la transformación de 
éste, como el desarrollo de sus proyectos y actividades. 
 
11. El análisis cualitativo integral de las experiencias pedagógicas utilizadas, 
de los procesos de participación del educando, la familia y de la 
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comunidad, de la pertinencia y calidad de la metodología, las actividades, 
los materiales, y de los ambientes lúdicos y pedagógicos generados. 
 
Artículo 14. La evaluación en el nivel preescolar es un proceso integral, 
sistemático, permanente, participativo y cualitativo que tiene, entre otros propósitos: 
 
a. Conocer el estado del desarrollo integral del educando y de sus avances. 
b. Estimular el afianzamiento de valores, actitudes, aptitudes y hábitos.  
c. Generar en el maestro, en los padres de familia y en el educando, espacios 
de reflexión que les permitan reorientar sus procesos pedagógicos y tomar 
las medidas necesarias para superar las circunstancias que interfieran en el 
aprendizaje. 
 
 Artículo 15. Los indicadores de logro que establezca el Ministerio de 
Educación Nacional para el conjunto de grados del nivel Preescolar y los definidos 
en el Proyecto Educativo Institucional, son una guía para que el educador elabore sus 
propios indicadores, teniendo en cuenta el conocimiento de la realidad cultural social 
y personal de los educandos. En ningún momento estos indicadores pueden 
convertirse en objetivos para el nivel o en modelos para la elaboración de informes 
de progreso del educando. 
 
Artículo 16. Los establecimientos educativos que ofrezcan el nivel de 
preescolar deberán establecer mecanismos que posibiliten la vinculación de la 
familia y la comunidad en las actividades cotidianas y su integración en el proceso 
educativo. 
 
De las disposiciones finales y vigencia de que trata este Decreto en sus 
artículos 18 y 20, tienen que ver con la Ley 115 de 1994 en cuanto a sus normas y las 
disposiciones sobre la implementación del Grado Cero en las instituciones estatales y 
también la incorporación de los otros dos grados (Pre-Jardín y Jardín) si es posible. 
 
El artículo 21. Se refiere a la prestación del servicio público del nivel del 
preescolar en instituciones públicas y privadas, y qué estas brindarán a sus educandos 
los servicios que requieran previa coordinación con los organismos competentes 
como es el complemento nutricional, servicios de protección y atención en salud. 
 
El artículo 22. Indica que los gobernadores y alcaldes Distritales y 
Municipales, a través  de las secretarías de educación o de los organismos que hagan 
sus veces, ejercerán las funciones de inspección y vigilancia sobre el cumplimiento 
de lo dispuesto en este decreto y aplicarán las sanciones previstas en la ley cuando a 
ello hubiere lugar (Ministerio de Educación Nacional, 1997). 
 
Como se puede ver, el eje fundamental y prioridad es el niño como ser único, 
singular, con capacidad para conocer, sentir, opinar, disentir, formular preguntas y 
dar respuestas; partiendo de este hecho se concibe la educación ajustada a su realidad 
y a las características socioeconómicas y culturales; se busca su motivación y el 
deseo por aprender, investigar, construir saberes, convivir con sus semejantes 
respetándose y respetando, valorándose mutuamente, amando y cuidando la 
naturaleza; para la realización de este propósito el docente es parte vital de este 
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proceso, pues es él quien guía y orienta al niño en los aprendizajes básicos mediante 
una pedagogía que se sustenta en la lúdica y que potencia el juego como herramienta 
de conocimiento, en resumen, es el docente quien anima y facilita la acción del niño 
y del grupo y la participación de la familia y la comunidad en los procesos 
educativos (Ministerio de Educación Nacional, 1998).  
 
Partiendo de las políticas actuales sobre la atención integral para la primera 
infancia, el Ministerio de Educación Nacional (MEN) y otras instituciones de orden 
nacional y territorial como el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF),  
algunas gobernaciones y alcaldías proponen fortalecer el nivel de educación inicial o 
preescolar a través de una política educativa que responda a las necesidades del niño 
y su familia implementando diferentes modalidades de atención y ampliación de su 
cobertura para que llegue sin discriminación a las comunidades rurales, urbanas y 
urbanas-marginales. 
 
 La construcción de la política educativa para la primera infancia, surge como 
respuesta a un proceso de movilización social generado a partir de la necesidad de 
retomar y dar un nuevo significado a la temática del desarrollo de la primera infancia 
en Colombia. La suscripción de acuerdos internacionales ha sido determinante para 
que el esfuerzo de organismos no gubernamentales y gubernamentales, 
universidades, centros de investigación y el sistema de Naciones Unidas entre otros, 
se haya visto traducida en una mayor concienciación sobre la importancia del 
bienestar de la población menor de seis años en este nuevo milenio (Ministerio de 
Educación Nacional, 2009). 
 
 El sector educativo en cumplimiento de la Ley General de Educación está 
comprometido en su misión de promover e impulsar acciones de orden económico y 
pedagógico para el desarrollo de la educación preescolar, es una voluntad 
mancomunada entre el gobierno, la familia y la sociedad civil en general, para 
reflexionar acerca de los cambios que se deben dar en la educación infantil desde 
varios aspectos sociológicos, psicológicos y pedagógicos para entender el desarrollo 
humano desde las dimensiones: socioafectiva, comunicativa, cognitiva, estética, 
corporal, de ética y valores.  
 
Reflexionar alrededor de estos principios y del sentido pedagógico de la 
educación preescolar es pertinente y hace posible afectar positivamente los ámbitos 
familiar, comunitario, social e institucional, a la vez que permite entender la razón 
por la cual la educación preescolar tiene una función especial que la hace importante 
por sí misma, la educación preescolar tiene carácter propio, se basa en principios 
científicos y tiene en cuenta la maduración, el desarrollo y la socialización de los 
niños, sus principios y objetivos se diseñan en función de los niños de esta edad (0-5 
años), de sus necesidades y posibilidades, del momento del crecimiento en que se 
encuentran y principalmente de la consideración de que ellos son el eje de este 
proceso y sus principales protagonistas (Presidencia de la República, 2006). 
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2. Breve reseña histórica de la Educación Preescolar en 
Colombia 
 
Si bien es cierto que hablar de Educación Preescolar como tal, no es posible 
sino hasta mediados del siglo XX, sí se puede precisar que los procedimientos de 
atención al niño han sido distintos pero convergen en la búsqueda de teorías y 
métodos de trabajo que permiten un desarrollo integral y armónico con la 
participación de la familia en este proceso educativo. 
 
El Ministerio de Educación Nacional en una serie de “documentos de trabajo”  
(1996), específicamente el documento Nº 1, hace referencia a esta etapa de la 
educación con una sinopsis que intentaré complementar sin excederme en 
apreciaciones. 
 
 
- Primer lapso 
 
Finales del siglo XIX hasta 1930, aproximadamente, la atención a niños 
menores de 7 años se inició como un modelo asistencial en los denominados 
“Asilos” u “Hospicios”, regentados por religiosos que acogía infantes huérfanos o 
abandonados y, cuyo objetivo era la atención de sus necesidades básicas; además se 
desarrollaban algunas actividades de carácter educativo y recreativo como 
aprestamiento para su ingreso a la escuela. El más conocido fue: el Hospicio de 
Bogotá, fundado en la primera mitad del siglo XIX, y aún a comienzos del siglo XX, 
era la institución más reconocida por el promedio de niños que atendía -328, siendo 
más o menos un 80% de niñas y el 20% restante de niños-, por otro lado, contaba con 
una seccional en la zona rural donde se atendía un promedio igual al mencionado;  
esta institución entró en decadencia y se clausuró en el año 1923, como consecuencia 
de la carencia de fondos económicos (Cerda, 1996). 
 
A finales del gobierno del General Pedro Alcántara Herrán (1844), se habla 
de la creación de Salas de Asilo, que se reglamentan en la administración de 
Eustorgio Salgar en 1870, y tendrían la función de cuidar y educar a los niños más 
pobres de la población en edades entre los dos a los seis años, mediante el Decreto 
Orgánico de Instrucción Pública. Las Salas de Asilo, era un modelo típico francés del 
siglo XIX, que no pudo llevarse a la práctica en su totalidad ya que las condiciones 
sociopolíticas y económicas del país no lo permitían (Cerda, Ibíd.). 
 
No existe una fecha exacta de la creación del primer establecimiento 
preescolar, pero se afirma que: fue en 1851, cuando se fundó la muy nombrada 
“escuelita campestre de Yerbabuena”, ubicada en la Sabana de Bogotá y obra de 
José Manuel Marroquín -escritor y político, presidente de Colombia en 1900-, allí 
por primera vez se realizaron actividades pedagógicas y recreativas con una 
orientación fröebeliana para niños menores de seis años, procedentes de pueblitos y 
veredas cercanas a Yerbabuena, su existencia fue efímera, por lo tanto, no dejó 
huellas pedagógicas significantes. 
 
Cabe destacar por su importancia, la creación de la emblemática “Casa de los 
Niños del Gimnasio Moderno”, uno de los primeros centros privados preescolares 
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que funcionaron en Bogotá, fundado por Don Agustín Nieto Caballero; el Gimnasio 
Moderno inició sus labores educativas en 1914, y por muchos años sirvió de modelo 
para la apertura de otros Jardines Infantiles privados con las ideas pedagógicas de 
María Montessori, además la presencia en Bogotá del médico, psicólogo y pedagogo 
Ovidio Decroly, quien  dictó una serie de conferencias sobre la Escuela Nueva, fue 
también un estímulo importante para el desenvolvimiento de las actividades 
educativas en este centro (Cerda, 1996). 
 
 
- Segundo lapso 
 
De 1931, hasta mediados de 1975. 
 
Los primeros Jardines Infantiles que se crearon en Colombia fueron fruto de 
los pedagogos que hicieron parte de las misiones alemanas que participaron en la 
renovación y organización de la educación del país. Ya en 1935, existían 
aproximadamente 280 instituciones, que en su gran  mayoría pertenecían al sector 
privado y solo accedían a éstos los hijos de familias pudientes. El objetivo primordial 
era disponer de un ambiente adecuado, proporcionado por un adulto con unos 
materiales que permitiera al  niño lograr el proceso de crecimiento psicobiológico y 
social óptimo.  
 
En 1939, mediante el Decreto 2101, del Ministerio de Educación Pública, 
define y caracteriza la educación infantil “…entiéndase por enseñanza infantil, 
aquella que recibe el niño entre los 5 y 7 años de edad, cuyo objetivo principal es 
crearle hábitos necesarios para la vida, juntamente con el desarrollo armónico de la 
personalidad”. En este decreto aún no se dictan parámetros de funcionamiento para 
los establecimientos preescolares privados, ya que por aquella época estos centros 
funcionaban sin supervisión del gobierno, esto hace que se agudice la brecha entre la 
educación privada y la pública, pues a ésta última es a la que se aplican y tienen 
validez dichos decretos (Cerda, Ibíd.). 
 
A partir de 1940, se crea el Instituto Colombiano de los Seguros Sociales 
(ICSS), poniendo en práctica el modelo higienista norteaméricano, el cual propone 
como prioridades la nutrición y la seguridad social. Paralelo a esto el Ministerio de 
Higiene dicta la Ley 83, de 1946, llamada “Código del Niño”, que promulga los 
derechos de la población infantil, así como su protección y cuidado mientras la 
madre trabaja (González, 2001). Es el primer conjunto de leyes que se publica en 
defensa del niño que está viviendo el desamparo en sus distintas formas, bien sea 
desnutrición, abandono o maltrato. Una vez más el gobierno no crea los mecanismos 
oportunos para llevar a la práctica estas normas. 
 
En 1968, se crea el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), con la 
finalidad de procurar la protección del menor y la estabilidad y bienestar de la 
familia. El ICBF es gestor de varias modalidades de atención al menor -más adelante 
se hará referencia a esta institución en la medida que aparezcan los avances logrados 
y la evolución de sus programas- y, cobra especial protagonismo cuando se establece 
la Ley 27 de 1974, donde se dictan las normas para la creación y sostenimiento de los 
Centros de Atención al Preescolar (CAIP), dirigido a los menores de siete años, hijos 
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de empleados y  trabajadores de los sectores oficial y privado, posteriormente se 
amplía el servicio a los hijos de desempleados y marginados sociales.  
 
Es importante referirnos a estos centros, ya que fue de las primeras 
modalidades de atención al menor donde se desarrollaba un programa de asistencia 
integral, adoptando como modelo pedagógico “la atención especializada total al 
niño sin intervención de la familia”, desde un enfoque biologista se cubrían todas sus 
necesidades como son: la alimentación, el descanso, la prevención de enfermedades, 
la higiene y un ambiente rico en material didáctico para la exploración y 
estimulación con actividades psicopedagógicas que alejaban al niño de su realidad 
social; este trabajo se llevaba a cabo en jornadas diarias completas durante todo el 
año sin interrupción y con un  equipo de profesoras -jardineras-, nutricionistas, 
profesionales de la salud y psicólogos entre otros. Los CAIP cumplieron los 
objetivos trazados, pero entraron en crisis debido a los altos costos de su 
mantenimiento y a la poca participación de la comunidad en su funcionamiento, es 
de agregar también la escasa población infantil que se favorecía con este servicio. 
Esta modalidad dio paso a otras más participativas y económicamente más viables 
(González, Ibíd.). 
 
Cabe anotar que antes de 1962, no existían parámetros para la puesta en 
marcha de un centro preescolar y que en julio de ese mismo año el Ministerio de 
Educación Pública con la Resolución 1343 y 2303 enuncia los requisitos mínimos 
para instalar un Jardín y su inscripción en el mismo; se entra a reglamentar por 
primera vez las inscripciones, las solicitudes y documentos necesarios, local, material 
didáctico, licencia de funcionamiento y director. 
 
Hasta 1975, la Educación Preescolar se consideraba como una etapa de 
aprestamiento (Cerda, 1996) previa y oportuna para el ingreso del niño al nivel 
primario; estaba adscrita a la Educación Primaria en lo que respecta a la orientación 
y supervisión (Decreto 1710 de 1963), esto explica la independencia que tenía cada 
institución en el diseño de sus programas curriculares pero sin lineamientos 
específicos por parte del Ministerio de Educación Nacional. 
 
 
- Tercer lapso 
 
De 1976 a 1990 
 
En 1976, mediante el Decreto 088, se reestructuró el Sistema Educativo  y se 
reorganizó el Ministerio de Educación Nacional (MEN). Este Decreto incorpora por 
primera vez el nivel de preescolar al Sistema Educativo -no es de carácter 
obligatorio- y se crea la División de Educación Preescolar, que es la encargada de 
vigilar y supervisar los Jardines Infantiles, este decreto dice textualmente:  
 
“Se llamará educación preescolar la que se refiera a los niños menores de seis años. Tendrá 
como objetivos especiales el promover y estimular el desarrollo físico, afectivo y espiritual 
del niño, su integración social, su percepción sensible y el aprestamiento para las actividades 
escolares, en acción coordinada con los padres y la comunidad”.  
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A partir de esta norma se trazaron las líneas básicas para la construcción del 
currículo de este nivel conocida como “Renovación Curricular”. Según comentario 
de Cerda (1996), esta División en la práctica solo se limitó a fiscalizar el trabajo de 
los pocos Jardines Nacionales que funcionaban por aquella época, además desde su 
creación ocupó un lugar irrelevante dentro del organigrama del Ministerio de 
Educación Nacional y del Sistema Educativo Colombiano. 
 
En 1978, Se presentó la propuesta: Currículo de Preescolar -niños de 4 a 6 
años-, donde se consideró al docente como un guía u orientador del proceso 
educativo y, que proponía como estrategias básicas de trabajo: El juego libre, La 
Unidad Didáctica, El Trabajo en Grupo, y La Participación de la Familia. En este 
mismo año, se promulgó el Decreto 1419, que señalaba “normas y orientaciones 
básicas para la administración curricular en los niveles de Preescolar, Básica 
(Primaria y Secundaria), Media Vocacional e Intermedia Profesional”. 
 
Con el Decreto 1002 de 1984, se estableció un plan de estudios para la 
Educación Preescolar y se propuso que en la Educación Preescolar no se determinen 
ni grados ni áreas y da lineamientos para la realización de las actividades integradas 
en términos de:  
 
“[…] aprovechar y convertir en ambiente educativo la realidad social en que vive el niño; 
utilizar los recursos y materiales propios de la comunidad; adecuar el contenido y duración de 
las actividades a los intereses de los niños de acuerdo con las características de desarrollo; 
utilizar el juego como actividad básica; propiciar el trabajo en grupo, el espíritu cooperativo y 
amistad y el desarrollo de la autonomía del niño y además servir como aprestamiento para la 
educación básica primaria” (artículo 4). 
 
Teniendo en cuenta que en la mayoría de los centros educativos preescolares 
de carácter privado se trabajaba con métodos importados sin seguimiento ni control 
por parte del Estado, el Gobierno Nacional en 1986 a través del Ministerio de 
Educación Nacional publica los lineamientos del actual currículo, donde por primera 
vez se considera esencial la forma de regular, orientar y organizar la actividad 
educativa y pedagógica de la educación infantil, hay que anotar que ha sufrido 
cambios y reformas pero su estructura original sigue siendo su columna vertebral, 
con lo cual, es importante dar a conocer  algunos apartes que se han extractado del 
Currículo de Preescolar. Documento Nº  1 y 2 del Ministerio de Educación Nacional. 
 
 Cerda (1996) en sus investigaciones sobre el nivel de la educación 
preescolar, comenta que este diseño curricular surgió a partir de un diagnóstico 
elaborado por el grupo de trabajo sobre la realidad del niño colombiano de nuestras 
distintas regiones geográficas, especialmente los pertenecientes a los sectores más 
pobres de la población; se buscó con esto caracterizar al  menor de siete años, cuya 
finalidad no fue otra que  la de identificar sus necesidades, problemas y expectativas; 
se intentó llegar a todos los sectores socioeconómicos, olvidándose que los niños de 
familias muy pobres, se enfrentan en inferioridad de condiciones sociales, 
nutricionales, intelectuales y psicológicas al ingresar al Jardín Infantil.  
 
Los diagnósticos y estudios previos muestran que para contribuir al desarrollo 
integral del niño es necesario optimizar la manera de relacionarse con éstos. Esta 
forma de relacionarse con los niños se convierte en el Objetivo General del Currículo 
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y sus objetivos específicos son discriminados de acuerdo a los niveles de 
participación de las personas involucradas en él. Lo que se propone es una relación 
cooperativa entre niños, padres y comunidad, y que el profesor adecue su labor 
educativa a éstos, cuyo propósito es desarrollar procesos con acciones concretas en el 
niño que permitan promover el desarrollo de la autonomía y el compromiso de 
participar de forma responsable, siendo los siguientes objetivos específicos para: 
 
 
El niño: 
 
a. Ejercitar su percepción y movimiento armónico como una forma de ampliar sus    
posibilidades de acción con el medio. 
 b. Enriquecer sus formas de comunicación, con el fin de lograr un mayor intercambio con 
los otros. 
c.   Ejercitar sus estrategias cognoscitivas para ampliar sus posibilidades de conocimiento. 
d.  Expresar de múltiples maneras sus vivencias, buscando diversas alternativas, con el fin 
de afrontar recursivamente diferentes situaciones. 
e.  Construir un sistema de valores que enmarque su realización personal, en los diferentes 
grupos en que se desenvuelve. 
f.  Relacionar conceptos nuevos con otros conocidos, con el fin de encaminarse hacía una  
apreciación integral de su realidad. 
 
 
El maestro: 
 
a.  Involucrarse en acciones de la comunidad en donde está su jardín infantil. 
b. Analizar la constitución, organización, necesidades y motivaciones de los grupos 
humanos. 
c.  Reflexionar sobre los aspectos fundamentales del desarrollo integral del niño en general y  
del niño colombiano en particular. 
d.  Profundizar, sus conocimientos en áreas relacionadas con su labor educacional con el fin   
de lograr una visión integral de su realidad social y natural. 
e.  Participar consciente y activamente en el proceso de evaluación formativa presentando  
propuestas innovadoras y/o complementarias del currículo”. 
 
Para cumplir con los objetivos anteriores, se propone que el docente siga los tres primeros 
pasos señalados en el proceso de elaboración del currículo del preescolar, según los aspectos 
a considerar en el proceso educativo: 
 
a. Información sobre la realidad 
 
De manera sencilla busque información sobre los siguientes aspectos: 
 
. Situación geográfica 
. Procedencia de las familias 
. Condiciones económicas y laborales 
. Instituciones pertenecientes a la comunidad 
. Características culturales 
. Relaciones entre padres e hijos 
. Papel del niño en la familia 
 
 
b. Análisis de necesidades 
 
De acuerdo con la información recogida se identifican los problemas, necesidades e intereses 
tanto del niño como de la comunidad. 
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c. Objetivos 
 
Dentro de las posibilidades reales, se determinan qué necesidades pueden ser atendidas y de 
qué manera. 
 
¿Qué formas de trabajo se utilizarán para alcanzar los objetivos y realizar las actividades 
particulares que el maestro determine? Son: 
 
.  Trabajo comunitario 
.  Juego libre  
.  Unidad  
.  Actividades de grupo 
 
En un segundo documento que aparece en 1987, se entran a precisar áreas y 
temas relacionados con el preescolar, es el paso definitivo para que el currículo se 
consolide con fundamentos teóricos y operativos; para que no se distorsione el 
propósito de esta etapa educativa, se busca orientar las prácticas pedagógicas 
poniendo énfasis en el desarrollo equilibrado del niño incluyendo los siguientes 
aspectos:  
 
 
Socioafectivo 
 
Que se orienta hacia tres propósitos fundamentales: 
 
- La búsqueda de la independencia en el niño 
- La búsqueda de la consistencia en el niño  
- El desarrollo autónomo de cualidades o valores 
 
 
Intelectual 
 
Está muy relacionada con el anterior (aspecto socioafectivo), según el equipo 
de trabajo que elaboró el currículo, concluye que el pensamiento cognoscitivo es el 
resultado de la ligazón afectiva que se establece entre la atención del niño y los 
objetos del mundo externo; El área está concebida desde una perspectiva piagetana. 
Se refiere a la adaptación como el equilibrio de asimilación y acomodación, y parte 
de la clasificación que Piaget hace para caracterizar los períodos del desarrollo de la 
inteligencia según la teoría de los estadios: Período del pensamiento sensoriomotriz, 
período del pensamiento simbólico, período del pensamiento preoperacional, período 
de las operaciones concretas y período de las operaciones formales. 
 
 
Percepción y motricidad  
 
Este aspecto hace referencia a la ejercitación de la percepción como al control 
que efectúa sobre sus actos motores y, tiene que ver con  los procesos básicos que se 
dan en el desarrollo motor del niño: 
 
- Procesos perceptivos como la auditiva, olfativa, táctil y visual. 
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- Esquemas motrices de base como la coordinación fina y gruesa, la 
visomotora, y el equilibrio. 
- Esquemas corporal como la imagen corporal, el concepto corporal, el 
ajuste postural y la lateridad. 
- Estructuración espacio-temporal como la estructuración espacial y la 
direccionalidad. 
 
 
Lenguaje 
 
El currículo retoma la clasificación realizada por Vigotsky (1964), que hace 
referencia a cuatro fases en el desarrollo del lenguaje: 
  
Primera fase: Corresponde al lenguaje preintelectual y al pensamiento preverbal, 
tiene que ver con las operaciones y comportamientos primitivos o naturales. 
 
Segunda fase: Psicología simple, es decir cuando el niño experimenta con su propio 
cuerpo y con los objetos de su medio. 
 
Tercera fase: La egocéntrica. El niño utiliza para la solución de sus problemas 
internos los signos y las operaciones externas, teniendo en cuenta las experiencias 
psicológicas simples. 
 
Cuarta fase: Crecimiento interno. Tiene lugar cuando se convierten en internas las 
operaciones externas. El lenguaje es interiorizado aún cuando muchas veces sea igual 
al externo. 
 
Acá se sugiere como ayuda para el desarrollo de esta área, trabajar con títeres, 
poesía, cuentos, dramatizaciones y canciones. 
 
Creatividad 
 
Las propuestas para este aspecto se basan en los estudios y trabajos 
experimentales de Guilford, et al. (1978), quienes indican la importancia del 
desarrollo del pensamiento creativo en el niño, ya que la flexibilidad y espontaneidad 
de sus ideas al igual que su fluidez asociativa y expresiva, la originalidad, la 
capacidad para resolver problemas y hasta la fantasía entre otras, son determinantes 
en el desarrollo socioafectivo, intelectual y cultural, puesto que según ellos la 
creatividad es un proceso que vuelve a alguien sensible a los problemas, lo lleva a 
identificar dificultades, buscar soluciones, hacer especulaciones o formular hipótesis, 
a verificarlas o modificarlas si es pertinente y además a mostrar los resultados. 
 
Es relevante nombrar las áreas de formación que se plantea el currículo de 
acuerdo a los intereses e inquietudes del educando de este nivel y que son 
importantes en el contexto pedagógico: ciencias naturales y salud, ciencias sociales, 
estética, educación física, sexual y religiosa, así como las actividades de la iniciación 
a la lectoescritura y la matemática. Se hace énfasis en el equilibrio entre los intereses, 
necesidades y características de los niños y de la comunidad educativa en general. 
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Es importante hacer alusión a los Hogares Comunitarios de Bienestar 
(HOBIS), por tener una nueva concepción de atención integral al niño preescolar. 
Estos surgieron como otra alternativa educativa para los niños en situación de riesgo 
social, nacen en este mismo año -1987-, dentro del “Programa de la Erradicación de 
la Pobreza Absoluta”, con la aprobación del Consejo Nacional de Política Económica 
y Social (CONPES), y parten de la experiencia de los programas: “La Casa Vecinal 
del Niño” y las “Unidades de Protección y Atención al Niño (UPAN)”; su labor 
específica se centra en las acciones propias de la comunidad, que serían las vías para 
mejorar las condiciones de vida de los niños ubicados en los estratos más bajos de la 
población. Este programa pretende propiciar un proceso solidario de 
corresponsabilidad de la familia y la comunidad en el cuidado y atención de los 
menores de siete años.  
 
Los HOBIS involucran a la familia y a la comunidad en su organización, 
gestión, administración y el cuidado de los niños; se escoge una persona de la 
comunidad denominada madre comunitaria, que en su propia casa atenderá a 15 
niños/as menores de 7 años, Esta persona es seleccionada teniendo en cuenta los 
siguientes criterios: sea aceptada por la comunidad; tenga capacidad de dar afecto a 
los pequeños y por ende un buen trato; tenga una formación escolar similar al 
promedio de la población que accede a este servicio; goce de buena salud; se 
incorpore a los programas del Sistema Nacional de salud y sea mayor de 18 y menor 
de 50 años. 
 
Las acciones directas que se promueven tanto en zonas urbanas pobres como 
en núcleos rurales son las siguientes: 
 
- Atención y control del estado nutricional de los niños 
 
- Prevención y control de enfermedades que normalmente los afectan 
 
- Actividades que propicien su desarrollo físico y psicosocial 
 
- Educación familiar y recreación  
 
 En cuanto a la capacitación de las Madres Comunitarias, los padres de familia 
y proveedores de los HOBIS, le corresponde al Instituto Colombiano de Bienestar 
familiar (ICBF), y al Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA), esta labor que debe 
ser un proceso continuo, presencial o a distancia en temas puntuales sobre 
recreación, nutrición, higiene, salud, relaciones familiares y comunitarias; en lo que 
atañe al componente pedagógico se sabe que son escasos los conocimientos 
impartidos, sin embargo, es de mencionar que el ICBF, en el año 1991, elaboró dos 
documentos: “el Proyecto Pedagógico Educativo Comunitario” y el “Desarrollo 
Infantil”, con miras a que este servicio no fuera solamente de carácter asistencial 
(González, 2001). 
 
Para el ICBF, los HOBIS en la actualidad son considerados verdaderos 
programas de atención integral al niño, puesto que ya involucran aspectos educativos 
y pedagógicos en  sus actividades diarias, además se les incluye dentro de las 
instituciones que desarrollan programas alternativos en la educación preescolar 
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(particularmente fui testigo y partícipe con esta modalidad en el Jardín Social donde 
realicé mi trabajo de investigación).  
 
Por último cabe decir que los HOBIS están localizados en todo el país y, la 
selección de las áreas geográficas se hace en coordinación con información aportada 
por UNICEF, el Departamento Administrativo Nacional de Estadística (DANE), y el 
Ministerio de Agricultura; se contempla la variable ingresos y condiciones de vida de 
las familias dentro de las 26 regionales que tiene el ICBF. 
 
Dentro de las estrategias y programas promovidos por el Gobierno Nacional 
del Presidente Virgilio Barco, se mencionan los programas no convencionales que 
surgen mediante convenio entre el Ministerio de Educación Nacional, Ministerio de 
Salud y el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar, orientados estos a mejorar las 
condiciones de vida de los niños en el seno familiar y en su comunidad. A 
continuación se enumeran: El Programa de Educación Familiar para el Desarrollo 
Infantil (PEFADI),  el Plan Nacional de Supervivencia y Desarrollo de la Infancia 
(SUPERVIVIR), y el Apoyo al Componente Pedagógico en los Hogares 
Comunitarios de Bienestar (HOBIS). 
 
En 1988, el Gobierno Nacional, valiéndose de los planteamientos 
internacionales sobre la educación a la infancia, se preocupó por idear y probar 
nuevas formas de atención a la población infantil, que ayudara también a las familias 
a propiciar el desarrollo armónico de sus hijos, creando programas de educación 
temprana y de educación familiar con el fin de que los padres conocieran mejor los 
procesos de desarrollo de sus niños, fomentaran las buenas relaciones afectivas, 
mejoraran los hábitos de crianza y lograran convertirse en los principales educadores 
y agentes de cambio. Este interés posteriormente se plasmó en el documento del 
MEN (1991) “Educación Inicial una Política Integrada y Compromiso de Todos”. 
 
En cuanto a los programas convencionales dirigidos específicamente a los 
niños de 4 a 7 años escolarizados hace referencia a la:  
 
Cualificación del Preescolar, que tendría como responsabilidad, la 
actualización de los docentes que venían trabajando con el Currículo de Preescolar, 
en los avances de la pedagogía y en las nuevas tecnologías.  
 
Y a la articulación entre el  Preescolar y el Primer Grado de Básica Primaria. 
Surgió en 1889, como respuesta a la deserción y repitencia de los niños de primer 
grado en todos los países de América Latina; proponía flexibilizar la práctica 
pedagógica de los docentes recuperando el cuento, el juego y el juguete como 
instrumento didáctico en el primer grado. 
 
Para cerrar este lapso cabe anotar que en noviembre de 1989, el gobierno se 
suscribe a los principios de la Convención sobre los Derechos del Niño adoptada por 
las Naciones Unidas, y promulga el Decreto 2737 o Código del Menor, instrumento 
jurídico para la protección de los derechos del menor y su familia. 
 
 
 
155 
 
- Cuarto lapso 
 
1991 a la fecha 
 
En la última década del siglo XX, Colombia ha dado especial relevancia a la 
educación preescolar dentro de la Nueva Constitución Política de 1991, en ella se 
redefinen sus lineamientos y queda establecida su obligatoriedad, teniendo en cuenta 
que esta nueva Constitución reconoce los derechos de los niños como esenciales; 
siendo la educación uno de ellos. 
 
En el gobierno del Presidente D. César Gaviria, 1990-1994, se conforma un 
grupo de ilustres colombianos para que debatan sobre el futuro de la educación del 
tercer milenio, este grupo se denominó “Los diez comisionados de la misión de 
Ciencia, Educación y Desarrollo”, y su informe se titula “Colombia al filo de 
oportunidad”. Uno de los participantes es el escritor Gabriel García Márquez, quien 
elabora la proclama: “Por un país al alcance de los niños”, en uno de sus apartes se 
destaca lo siguiente: “…Nuestra educación conformista y represiva parece concebida 
para que los niños se adapten a la fuerza a un país que no fue pensado para ellos, en 
lugar de ponerse el país al alcance de ellos para que lo transformen y lo 
engrandezcan…”. 
 
Estos comisionados hacen un análisis a la problemática educativa por niveles 
y proponen la elaboración del Plan Decenal de Educación 1996-2005, y en lo que 
atañe a la educación inicial -nivel de preescolar y primer grado de básica primaria-, 
mencionan los siguientes problemas: 
 
- Desvinculación de la familia de la formación inicial.  
- Baja cobertura de la educación preescolar y distribución desigual de la 
existente. 
- Desarticulación entre la educación preescolar formal y los diferentes 
programas de atención a la infancia, en particular los programas del ICBF, 
con los cuales se pudiera generar un sistema nacional de atención integral 
a la infancia. 
- Creencia de que es fácil educar a los niños pequeños y por tanto 
cualquiera puede hacerlo, sin tomar conciencia de lo complejo que es 
educar a un niño, y de los perjuicios que puede causar una formación 
inicial defectuosa. Al contrario, la educación del niño de cero a cinco años 
requiere de propuestas pedagógicas sólidas, y padres y educadores bien 
formados. 
- Carencia de infraestructura, de apoyo tecnológico -medios audiovisuales 
en particular-, y de material pedagógico adecuado para la estimulación 
temprana y el fomento de la creatividad en el infante. 
- Deficiencia en los sistemas de detección temprana de talentos y 
vocaciones especiales, y de competencias o deficiencias mentales y 
sensoriales. 
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Con respecto a las reformas en la educación inicial sintetizando se propone: 
 
- Crear un sistema general de atención integral a la infancia para articular 
los diversos programas que tengan relación con la educación inicial para 
los niños de cero a cinco años. 
- Apoyar la educación inicial comunitaria y oficial con las nuevas 
tecnologías y las redes de telecomunicaciones de UNICEF y UNESCO. 
- Constituir una formación continua y de apoyo a los agentes educativos 
involucrados en esta etapa de la formación del niño. 
- Considerar a las familias como las principales educadoras iniciales de 
cada niño, proporcionándoles por tanto los elementos formativos e 
informativos que les ayuden a cumplir con esta responsabilidad e 
incorporándolas activamente en los programas de atención integral de la 
infancia. 
 
La Nueva Constitución Política, en su artículo 67 establece que “la educación 
será obligatoria entre los cinco y los quince años de edad y que comprenderá como 
mínimo, un año de preescolar y nueve de educación básica”.  
 
Se puntualiza dentro de La Nueva Constitución Política a la luz de la Ley 
General de Educación: Ley 115 de 1994, Decreto 1860 de 1994 y Decreto 2247 de 
1997. 
 
El Ministerio de Educación nacional como respuesta al mandato 
Constitucional, propuso en el marco del Plan de Apertura Educativa, la 
implementación del “Programa Grado Cero”, que constituye el inicio mínimo 
obligatorio de la Educación Básica General de los ciudadanos colombianos. En el 
artículo 18 de esta Ley, establece la forma en que se llevará a cabo la ampliación de 
este programa y dice: 
 
“El nivel de educación preescolar de tres grados se generalizará en instituciones educativas 
del estado o en las instituciones que establezcan programas para la prestación de este 
servicio, de acuerdo con la programación que determinen las entidades territoriales en sus 
respectivos planes de desarrollo. 
Para tal efecto se tendrá en cuenta que la ampliación de la educación preescolar debe ser 
gradual a partir del cubrimiento del ochenta por ciento (80%) del grado obligatorio de 
preescolar establecido por la Constitución y al menos del ochenta por ciento (80%) de la 
educación básica para la población entre seis (6) y quince (15) años”. 
 
Desde el punto de vista pedagógico el “Grado Cero” aporta una nueva 
propuesta curricular basada en los planteamientos de la pedagogía activa y los 
enfoques del constructivismo acerca del conocimiento y, sugiere como estrategias: El 
Juego; el Trabajo por Proyectos Pedagógicos; Participación de la Comunidad; 
aproximación a la Construcción de la Lengua escrita y el Cálculo matemático. 
 
La finalidad de esta modalidad alternativa de atención al preescolar surge de 
los acuerdos y recomendaciones de la Cumbre Mundial de la Infancia, realizada en 
Nueva York en 1990, hace énfasis en la necesidad de extender este servicio a los 
sectores más pobres de la población colombiana, en un intento de ofrecer igualdad de 
oportunidades, ya que según estadísticas del Plan de Acción en favor de la Infancia 
(1991-1994): “la población menor de 7 años, es de 6 millones, que equivale al 19% 
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de la población total, y el 43% de estos niños están en condiciones de pobreza, y de 
ellos el 24% se hallan en condiciones de miseria. De estos niños pobres, 729.565, 
tienen menos de dos años, cerca de un millón, están entre los dos y los cinco años, y 
709.190, tienen 6 años” este dato nos ayuda a comprender la importancia de la 
creación del “Grado Cero” y de los “Hogares Comunitarios de Bienestar”.  
 
Este grado obligatorio de preescolar está enunciado en el artículo 17 de la Ley 
115/94, en el artículo 6 del Decreto 1860/94 y en el artículo 2 y 19 del decreto 
2247/97. 
 
Veamos los artículos en mención: 
 
Artículo 17. Grado Obligatorio 
 
“El nivel de educación preescolar comprende como mínimo un (1) grado obligatorio 
en los establecimientos educativos estatales para niños menores de seis (6) años. 
En los municipios donde la cobertura del nivel de educación preescolar no sea total, 
se generalizará el grado preescolar en todas las instituciones educativas estatales que 
tengan primer grado de básica, en un plazo de cinco (5) años contados a partir de la 
vigencia de la presente Ley, sin prejuicio de los grados existentes en las instituciones 
educativas que ofrezcan más de un grado de preescolar”. 
 
Artículo 6. Organización de la Educación Preescolar 
 
“La educación preescolar de que trata en el artículo 15 de la Ley 115 de 1994, se 
ofrece a los niños antes de iniciar la educación básica y está compuesta por tres 
grados, de los cuales los dos primeros constituyen una etapa previa a la 
escolarización obligatoria y el tercero es el grado obligatorio”. 
 
Artículo 2. 
 
“La prestación del servicio público educativo del nivel preescolar se ofrecerá a los 
educandos de tres (3) a cinco (5) años de edad y comprenderá tres (3) grados así: 
 
              1. Pre-jardín o Pre-kínder dirigido a educandos de tres  a cuatro (3-4) años de edad. 
              2. Jardín o Kínder, dirigido a educandos de cuatro a cinco (4--5) años de edad. 
   3. Transición, dirigido a educandos de cinco a seis (5-6) años de edad y corresponde    
al grado cero obligatorio.  
 
Parágrafo. La denominación Grado Cero que viene siendo utilizada en los 
documentos técnicos oficiales, es equivalente a la de grado de Transición a que se 
refiere este artículo”. 
 
Artículo 19. 
 
“De conformidad con lo ordenado en el inciso segundo del artículo 17 de la Ley 115 
de 1994, las secretarías de educación municipales o los organismos que hagan sus 
veces, que no hubieren elaborado un programa de generalización del grado 
obligatorio en todas las instituciones educativas estatales de su jurisdicción, que 
tengan primer grado de educación básica, deberán proceder a elaborarlo y a incluirlo 
en el respectivo plan de desarrollo educativo municipal. 
... Se entenderá cumplido el plazo fijado por el artículo 17 de la Ley 115 de 1994, sí 
antes del 8 de febrero de 1999, los municipios aprueban e incorporan en el 
respectivo plan de desarrollo educativo, el correspondiente programa de 
generalización del Grado de Transición”. 
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La Ley deja abierta la opción de ofrecer los otros dos niveles de preescolar, 
pero esto no es posible en las Escuelas Oficiales del Distrito de Bogotá, debido a que 
no existen los recursos financieros. 
 
El Artículo 36, del Decreto 1860, alude a que se podrán utilizar diferentes 
estrategias metodológicas, pero primordialmente el trabajo por Proyectos 
Pedagógicos será el que prime. Según el MEN en su propuesta Curricular Piloto   
para el Grado Cero (1992), el Proyecto Pedagógico se concibe como un:  
 
“proceso de construcción colectiva y permanente de relaciones, conocimientos y habilidades 
que se van estructurando a través de la búsqueda de soluciones a preguntas y problemas que 
surgen del entorno y la cultura de los cuales el grupo y el maestro hacen parte”. 
 
Dentro de las estrategias que busca el gobierno para dar solución a los 
problemas de índole socioeconómico y educativo que afecta a esta franja de la 
población infantil, se encuentra el “Grado Cero”, es un programa de atención global, 
que pretende aunar acciones para brindarle nutrición, salud, educación y bienestar a 
los niños más desfavorecidos. La idea es involucrar al Ministerio de Salud, para que 
estos alumnos sean incluidos en el Programa de Desarrollo y Crecimiento, así como 
en campañas de vacunación, higiene y salud oral, visual y auditiva, y en todos 
aquellos programas que desarrolla la comunidad y benefician la salud física y mental 
de los niños; al Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), para que en el 
aspecto nutricional, aporte un complemento alimentario; desde las Secretarías de 
Educación y Organismos Universitarios, la búsqueda de alternativas para formar a 
los docentes y promotores sociales con el fin de evitar la improvisación o que sigan 
aplicando el currículo preescolar tradicional. En cuanto al bienestar del niño, el 
objetivo es integrar a la familia y a la comunidad educativa para que cada adulto 
asuma su propia responsabilidad de crear las condiciones necesarias para que el niño 
pueda desarrollarse en un ambiente equilibrado. 
 
Es importante anotar que en el año 1998, en el Distrito Capital se realizó una 
evaluación por parte de la Secretaría de Educación del Distrito con el apoyo de 
delegados de varias universidades -Pontificia Universidad Javeriana, Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas, Universidad Pedagógica Nacional, Universidad 
Abierta y a Distancia, Universidad Inca de Colombia entre otras-, cabe decir que los 
resultados no fueron muy alentadores, ya que se confirma lo sospechado, que no 
existen acciones coordinadas ni sistemáticas de los programas interinstitucionales, 
puesto que cada escuela de acuerdo a su Proyecto Educativo Institucional (PEI), 
recurre a las campañas que ofrece el barrio, estos son programas aislados, 
generalmente sin continuidad que carecen de objetivos a largo plazo para favorecer 
el óptimo desarrollo físico y psíquico del niño. Otra limitación no menos preocupante 
es la infraestructura de las escuelas, éstas no cuentan con espacios amplios ni equipos 
de recreación, la gran mayoría no tiene zonas verdes, y sus aulas son muy pequeñas 
produciéndose constante hacinamiento y, en cuanto al personal docente, también se 
decanto que no se ha preparado teórica ni prácticamente para poner en marcha esta 
propuesta curricular innovadora; ahora en cuanto a la participación de los padres y 
otros entes de la comunidad tampoco es muy prometedor pues se hace de forma 
pasiva, son más receptores que emprendedores (González, 2001). 
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Independientemente del Grado Cero, es oportuno que se haga referencia a los 
lineamientos curriculares para la Educación Preescolar, del Ministerio de Educación 
Nacional (MEN). Como se ha mencionado ya, el nivel de preescolar se enmarca en 
las disposiciones de la Ley 115 de 1994, que amplía los fines, objetivos, estructura, 
organización, componentes y estrategias. 
 
De acuerdo con el artículo 5 del Decreto 1860, de dicha Ley, el nivel de 
educación preescolar, es la primera etapa del proceso de formación en la educación 
formal. En el Decreto 2247 de 1996, se establecen las normas relativas a la 
prestación de este servicio y su enfoque está fundamentado en el reconocimiento de 
un saber en los niños; la interacción con su entorno natural, familiar, social, étnico y 
cultural; la creación de situaciones que estimulen desde el inicio de la escolaridad, el 
espíritu científico, la creatividad y la imaginación, la vivencia de situaciones que 
fomenten actitudes de respeto, tolerancia, cooperación, autoestima, autonomía y la 
expresión de sentimientos y emociones; en la creación de ambientes lúdicos, 
comunicativos y de confianza, que faciliten la interacción y en el reconocimiento de 
otros ambientes para el aprendizaje. En fin, en una educación preescolar con carácter 
transformador, el currículo se concibe como un “un proyecto de investigación 
pedagógica permanente”, debe  trabajarse dentro de un proceso que permita reflejar 
una síntesis de los elementos de la cultura -conocimientos, valores, creencias, 
hábitos, tradiciones, etc.-, que deben ser pensados, vividos, asimilados o 
transformados en la institución por quienes lo elaboran, condición necesaria para 
garantizar su operatividad en concordancia con las dimensiones del desarrollo del 
niño -socioafectiva, corporal, cognitiva, comunicativa, estética, espiritual y ética-. 
 
Esta Ley también contempla otras poblaciones con características muy 
particulares como son: La población infantil rural, para ella se propone que los 
planteamientos pedagógicos se ajusten al contexto, incluyendo toda su cultura -saber 
popular, prácticas sociales, expresiones autóctonas etc.-, con la utilización de 
materiales más comunes de la zona y en calendarios flexibles acorde con las 
circunstancias laborales de cada región, además con la participación de la 
colectividad campesina, para que sean ellos quienes tracen su propio proyecto 
educativo, permitiendo valorar el trabajo como medio dignificador del hombre y, así 
mismo reflejen la realidad del niño en el mundo laboral y productivo en el que se 
circunscribe. Para los grupos étnicos, la concepción de educación y el currículo se 
establece en el Decreto 804 de 1995, se propone trabajar en coordinación con los 
Comités de Etnoeducación Departamentales, para brindar asesoría especializada en 
lo que respecta al Grado Cero obligatorio. Y en cuanto a la población infantil con 
limitaciones o capacidades excepcionales, se propone iniciar un proceso de 
sensibilización de la comunidad educativa para fomentar su integración desde el 
grado obligatorio, cambiando la mentalidad y actitud hacia estos niños; concibiendo 
el derecho a ser diferente, pero no extraño a la comunidad, por lo tanto, que se 
respeten y acepten sus necesidades, capacidades o limitaciones individuales y a su 
vez, se le permita la oportunidad de construir su propio conocimiento y, que la 
institución educativa entienda y se comprometa a desempeñar el papel que le 
corresponde en el proceso educativo de estos educandos. 
 
Para cerrar este apartado es preciso mencionar a grandes rasgos la propuesta: 
“El Programa Nacional de Úrsulas 2000”, por un país al alcance de los niños, 
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incluido en las políticas educativas del Plan de Desarrollo “Cambio para Construir la 
Paz” 1998-2002, del período presidencial de Andrés Pastrana. Este programa se 
concibe como una estrategia de movilización social en torno a la educación, 
específicamente para los menores de cinco años. El componente socioafectivo como 
eje central es lo que hace de él un texto sugestivo, pues trata de emprender una tarea 
solidaria basada en el conocimiento universal que se hace del niño desde las 
diferentes disciplinas como son la psicología, la pedagogía y la salud entre otras, su 
operatividad parte de la conformación de grupos interinstitucionales o 
intersectoriales, aprovechando las infraestructuras existentes. Esta tarea solidaria se 
sustenta en el vínculo afectivo desde lo primigenio de la crianza del niño; siendo así 
que las úrsulas o úrsulos son concebidos como todas aquellas personas que a través 
de la empatía hacia los niños que tienen a su cargo, les pueden potenciar ese caudal 
de cualidades tiernas, al igual que aptitudes y vocaciones innatas. 
 
Su objetivo es: Promover el desarrollo del vínculo afectivo, madre-padre-hijo 
desde la concepción, durante los meses de gestación, en el momento del parto, 
durante el período de lactancia y primera crianza, como elemento fundamental de 
prevención de la violencia intrafamiliar.  
 
 
Los actores que participarán son los siguientes: 
 
- La familia: Principal influencia educativa permanente en la vida de los 
niños. 
- Las redes sociales: Se deben aprovechar la gran variedad de grupos de 
apoyo, bien sea instituciones privadas u oficiales. 
- La comunidad: Como primera instancia es la que mejor garantiza la 
sostenibilidad de las iniciativas a favor de la infancia. 
- La escuela: Por su capacidad intelectual, su poder movilizador y 
cohesionador, además de poseer una infraestructura física. 
- La mediática: Televisión, radio, informática, prensa, editoriales etc. 
 
Las estrategias: 
 
1. La formación de padres y madres de familia y de adultos responsables de 
la educación de los niños entre cero y los cinco años de edad. 
2. La conformación de espacios recreativos y formativos para niños entre 
dos y cinco años. 
3. Educación juvenil sobre el significado y responsabilidad de la maternidad 
y paternidad. 
4. Utilización de la técnica madre canguro a todos los recién nacidos 
estableciendo como regla general el contacto piel a piel en el postparto 
inmediato, y prolongarlo todo lo que sea posible como una forma 
preventiva del maltrato.   
5. Programa de desarrollo psicoafectivo para los niños menores de cinco 
años con la participación de los padres y adultos involucrados en la 
educación de estos menores. 
 
161 
 
Por último para entender el nombre que lleva este Programa Úrsulas se 
transcribe el comentario de sus autoras. 
 
“Retoma el imaginario colectivo inspirado en el paradigma legendario de la mamá-larga de 
Cien Años de Soledad, de Gabriel García Márquez; alude al símbolo de una persona sensible 
ante la problemática infantil, conocedora intuitiva, consciente de la realidad, pero sin perder 
las esperanzas de lograr algo mejor, de superarse; una persona espiritual, activa, laboriosa, 
emprendedora, ahorrativa, hospitalaria, que con su “lógica casera” se enfrenta a las más 
diversas situaciones: alegría, dolor, cooperación y colaboración con sus semejantes. Persona 
que tiene cierto carisma para saber llegar a su comunidad y convertirse en líder y orientador 
de sus acciones. Una persona que sabe escuchar y tiene palabra oportuna para consolar, 
apoyar, orientar, animar, hacer tomar conciencia de la realidad y restablecer el orden de los 
sucesos.” (Escobar, et al., 2000). 
 
Úrsulas, representa a todo adulto en general, bien sea padres, abuelos, tíos, 
vecinos, o profesores que sean responsables de la educación del niño menor de cinco 
años. Pero es una pena saber que este programa en la actualidad se desarrolla 
parcialmente y no cubre la totalidad de la población colombiana para la quien fue 
diseñada. 
 
 
 
3. El docente en la educación preescolar 
 
Haciendo un enlace con el anterior apartado: “La Educación Preescolar en 
Colombia”, en este recorrido histórico se vislumbra lo obvio, y es que en sus albores, 
la educación Preescolar no requirió de personal especializado debido a la 
conformación de lo que inicialmente fueron estas instituciones y del servicio que 
prestaban. Los maestros para este nivel carecían casi por completo de formación 
profesional e intelectual, y los establecimientos seleccionaban a éstos de acuerdo a 
sus capacidades para manejar a los niños y no por sus conocimientos específicos 
sobre el área, ya que a comienzos de siglo XX, se pensaba que la atención y la 
formación del niño no requería de una preparación especial; lo que primaba eran los 
atributos personales, valores morales, y afectivos, su capacidad para comunicarse y 
comprender a los niños, en pocas palabras tener “vocación”. 
 
Para los primeros centros académicos, lo esencial era la formación práctica y 
el manejo de algunas técnicas para trabajar con los niños. La mayoría de las veces los 
métodos usados eran extrapolados de la educación primaria: tareas y materiales 
preestablecidos por el docente, disciplina basada en el premio y el castigo, horarios 
rígidos para cada actividad, en conclusión métodos autoritarios y coercitivos. 
 
No olvidemos que la formación de la maestra preescolar en sus inicios fue 
responsabilidad de la Escuela Normal, quien consideraba el estudio de la edad 
preescolar como una asignatura más en la formación pedagógica del maestro de 
primaria; sin embargo, con la Ley 25 promulgada en el año 1917 el Ministerio de 
Educación Pública, se crea el Instituto Pedagógico Nacional para Institutoras, su 
propósito era  el de preparar maestras para la escuela superior y normal, paralelo se 
aprueba con el Artículo 7º, la creación de una sección especial para formar maestras 
de Kindergarten, y como suele suceder esto no fue posible sino 16 años después, 
cuando en 1933, la doctora Franziska Radker encabezando una Misión Alemana y 
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encargada de reformar y reorganizar la Escuela Normal y el Instituto Pedagógico 
Femenino de Tunja, crea y dirige la Escuela Montessori de Bogotá, una de las 
primeras instituciones dedicada a la formación de profesores preescolares, años 
después en 1936, ella debe regresar a su país y este suceso hace que el instituto entre 
en crisis y cierre sus puertas. Posteriormente se reabre en 1956, bajo el nombre de 
Instituto de Maestras de Educación Preescolar, dando origen al actual Programa de 
Educación Preescolar en la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia.  
 
Los avances pedagógicos en Europa y posteriormente en Norteamérica 
influyeron poderosamente en la educación colombiana, no solo en las Escuelas 
Normales, sino en las Universidades, que poco a poco comenzaron a incorporar 
algunos estudios sobre ideas y métodos de investigadores y pensadores como: 
Decroliy, Montessori, Fröebel, Dewey, Claparéde, Freinet, Vigotsky, Piaget y otros.  
 
Aunado a lo anterior, los cambios vertiginosos en cuanto a avances científicos 
y tecnológicos, hizo que se tomara conciencia de la necesidad de la formación de 
docentes en el área del preescolar, cuya misión era la de enriquecer todos aquellos 
valores sociales y culturales que de una u otra forma participan en la formación y 
desarrollo del niño, al igual que su componente cognoscitivo, y que exige un 
personal sensible, preparado técnica y científicamente -hoy en día preferentemente 
universitario-, con el fin de que pueda afrontar diversos tipos de educandos en 
diferentes circunstancias socioeconómicas y culturales. 
 
Pero hay que notar, que aún así, la profesión de docente preescolar no tiene el 
estatus social y económico de las otras profesiones, en el mismo sistema educativo 
colombiano está replegada, y su marginalización se debe a que un sector apreciable 
de los docentes que trabajan en esta área, son educadores no calificados (bachilleres, 
educadores empíricos, maestros de primaria, o en su defecto, profesionales que no 
han hecho estudios en educación como psicólogos, administradores, sociólogos etc.), 
que no se ubican en ninguno de los tres niveles académicos dominantes: técnicos, 
tecnólogos o licenciados. 
 
El Ministerio de Educación Nacional junto con otras instituciones prevé 
igualmente la formación continua de los docentes que trabajan con los niños en 
programas pedagógicos sociales, actualizándolos en las nuevas teorías y tecnologías, 
iniciándolos en procesos de sensibilización con población infantil del área rural, de 
grupos étnicos, con limitaciones o capacidades excepcionales. Sin embargo, la 
mayoría de los docentes vinculados a las modalidades del Instituto Colombiano de 
Bienestar Familiar (ICBF), u otras instituciones no encuadran en los niveles 
mencionados anteriormente ya que solo han recibido algunos cursos de capacitación 
esporádicos. También cabe decir que la mayoría de los docentes preescolares 
trabajan en las ciudades, ya que esta área de la educación es típicamente urbana, en el 
sector rural el término preescolar no tiene ningún significado.  
 
Según Cerda (1996), para el campesino, la instancia instruccional de la 
escuela es la única aceptada por éste. Por otra parte, las distancias que median entre 
los hogares rurales y los centros educativos dificultan cualquier posibilidad de 
implantar Jardines Preescolares en el campo. 
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Para tener una visión más precisa me remito al Decreto 2277 de 1979, más 
conocido con el nombre de “Estatuto Docente” donde el ejercicio de la profesión 
docente se encuentra reglamentada y dice: 
 
“Este Decreto establece el régimen especial para regular las condiciones de ingreso, ejercicio, 
estabilidad, ascenso y retiro de las personas que desempeñan la profesión docente en los 
distintos niveles que integran el Sistema Educativo Nacional, excepto el nivel superior que se 
regirá por normas especiales”. 
 
El término “profesión docente”, no solo incluye a los educadores sino 
también los docentes que ejercen funciones de dirección y coordinación de planteles 
educativos, de supervisión e inspección escolar, de programación y capacitación 
educativa, de consejería y orientación de educandos, de educación especial, de 
alfabetización de adultos y demás actividades de la educación formal. 
 
Según la Ley 30 de 1992, esta profesión se agrupa en cuatro modalidades 
dentro de la Educación Superior, donde la educación preescolar tiene programas en: 
 
 Técnica Profesional 
 Tecnológica 
  Universitaria 
 Avanzada o de Postgrado  
 
 
a) Modalidad técnica profesional 
 
Es una de las modalidades más antiguas de la educación preescolar, ha 
sobrevivido a todas las reformas que se han realizado en la Educación Superior. 
Originalmente se le denominaba “Experto”, actualmente se le conoce como “Técnico 
en Preescolar”, en una época se le asoció con la Maestra Preescolar, modalidad ya 
clausurada y para no olvidarlo hago referencia de nuevo a uno de los centros 
académicos que formó y tituló maestras en preescolar, fue el desaparecido Instituto 
de Maestras de Educación Preescolar, un organismo dependiente de la antigua 
Universidad Pedagógica Femenina, que durante el período 1957-1964 le 
correspondió esta importante labor. 
 
Actualmente se ocupa, de la formación predominantemente práctica para el 
ejercicio de actividades auxiliares o instrumentales concretas en el ámbito preescolar. 
Conduce al título de Técnico Profesional en la rama correspondiente. Puede ingresar 
a esta modalidad quien acredite la calidad de Bachiller o su equivalente, y posea las 
habilidades, destrezas y aptitudes exigidas para tal efecto. Sus estudios tienen una 
duración de dos años, -cuatro semestres-. 
 
 
b) Formación Tecnológica 
 
Según el Instituto Colombiano para Fomento de la Educación Superior 
(ICFES, 1978), es una modalidad que se ocupa de la educación para el ejercicio de 
actividades prácticas y con fundamento en los principios científicos que la sustentan. 
Sus estudios tienen una duración de tres años -seis semestres-, los cuales conducen al 
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título de Tecnólogo en Educación preescolar. Su actividad investigativa se orienta a 
crear y adaptar tecnologías, surge en la década del 70, y centraliza su labor en el 
diseño, aplicación, desarrollo y evaluación de las ayudas educativas, auxiliares en el 
proceso de la formación conceptual, motora, afectiva e intelectual del niño. 
 
 
c) Formación universitaria 
 
Es a la universidad, a través de sus facultades de educación la que le 
corresponde formar Licenciados en Educación, estas hacen parte de los programas de 
pre-grado de la Educación Superior, los cuales tienen una duración de cuatro años -
ocho semestres-.  
  
Por primera vez la Universidad Pedagógica Nacional en 1980, implanta la 
carrera de Licenciatura en Educación Preescolar. Buscaba fundamentalmente crear 
un profesional que estuviera en condiciones de asumir responsabilidades superiores 
en la investigación científica, en la planeación, organización y administración de las 
instituciones preescolares. Más tarde otras universidades abren este programa y es así  
como ya en 1992, existían 32 instituciones universitarias con la Licenciatura en 
Educación Preescolar, con un total de 19.640 estudiantes matriculados y 1844 
egresados, según estadísticas del Instituto Colombiano para el Fomento de la 
Educación  Superior ICFES (1992) -en Cerda, 1996-.  
 
Últimamente, las universidades apuestan por una educación comprometida en 
la formación de formadores para la infancia y proyectada al siglo XXI, ya la 
educación preescolar se engloba dentro de la Pedagogía Infantil, y para responder a 
este reto, la Licenciatura en Pedagogía Infantil se ha diseñado como un programa en 
el cual los estudiantes se aproximan al proyecto de humanidad que cada niño 
representa, anudando múltiples facetas: lo biológico, lo social, lo histórico, lo 
político, lo espiritual, lo estético, lo pedagógico. Su propósito es contribuir a la 
formación integral de los niños entre los 0 y los 7 años. Conduce al título de 
Licenciado en Pedagogía Infantil, y puede ingresar a esta modalidad quien posea el 
título de Bachiller o su equivalente, la duración es de cinco años -diez semestres-. 
Cabe decir que en cuanto al nivel de  postgrado, algunas universidades ofertan 
diversas especializaciones en el área de la educación infantil.  
 
Al margen, se debe puntualizar que no hay duda que las facultades de 
educación y las carreras educativas en general se encuentran en crisis, circunstancia 
que se refleja en la baja demanda de matrículas y muy particularmente en el elevado 
índice de deserción, según datos del ICFES (1978) sólo la mitad de los estudiantes 
que ingresan a las diversas carreras de pre-grado obtienen la titulación. El problema 
es más grave en lo que atañe al Preescolar, ya que esta deserción alcanza muchas 
veces el 70%. 
  
Y para terminar este apartado y como reflexión oportuna hago alusión a 
Cerda (1996: 137-138): 
  
“…En un país como Colombia, donde el desarrollo de la educación ha estado sujeto a los   
vaivenes  y fluctuaciones propias de los cambios de gobiernos, carente de una planeación 
rigurosa y a largo plazo, sin una visión proyectiva, interdisciplinaria y multisectorial de los 
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problemas que la afectan, y donde los propios paradigmas del sistema capitalista (oferta y 
demanda) no funcionan como autorreguladores del mercado profesional y ocupacional, la 
suerte y el futuro de la gran cantidad de maestros que egresan de las facultades de 
educación, va depender del azar y de las circunstancias. 
  
En muchos casos no existe una adecuación dinámica entre las facultades de educación y el 
medio donde le corresponderá actuar a sus egresados, con lo cual ni la facultad forma los 
profesionales que objetivamente necesita el medio, ni el medio demanda de la facultad el 
personal calificado que en verdad requiere. La falta de una planeación por parte de las 
instituciones académicas, deriva en situaciones absurdas como el hecho de desvalorizar 
profesionalmente una carrera a causa de la saturación de un mercado, como está sucediendo 
con muchas de las especialidades educativas, entre ellas el preescolar.”  
 
 
 
4. La infancia en la Constitución de Colombia 
 
Históricamente Colombia no ha sido ajena a los tratados internacionales que 
velan por la infancia. La legislación civil siempre ha estado atenta a reivindicar los 
derechos de los menores, siendo un hecho que en la actual Constitución (1991), los 
constituyentes tuvieron muy en cuenta la necesidad de dar a los niños un tratamiento 
especial de protección a todo nivel en razón a su fragilidad e indefensión. La ley fija 
los 18 años como edad límite para adquirir la plena conciencia de sus acciones y la 
responsabilidad que recae sobre éstas; razón por la cual se reconocen diferentes 
edades de acuerdo a las aptitudes que van desarrollándose en el menor en 
concordancia con su edad, quedando estipuladas así: 
  
Los infantes: Son los menores que no han cumplido los 7 años, no se les reconoce 
capacidad alguna, los actos que lleguen a realizar son absolutamente nulos y no 
producen obligaciones naturales ni admiten caución. 
  
Los impúberes: Son los varones mayores de 7 y menores de 14 años y las mujeres 
mayores de 7 y menores de 12 años, igualmente sus actos también son absolutamente 
nulos, aunque existen excepciones como lo que tiene que ver con el matrimonio 
cuando han pasado tres meses después de haber llegado a la pubertad o cuando la 
mujer aunque sea impúber haya concebido. 
 
Los menores adultos: Son los varones mayores de 14 y menores de 18 años y las 
mujeres mayores de 12 y menores de 18 años. Es causa de incapacidad relativa: sus 
actos tienen validez, realizados con ciertos requisitos. Se trata de actos muy 
personales que no podrían ser realizados por el representante como lo es el 
matrimonio, el testamento, el reconocimiento de un hijo natural etc. (Montoya, 
1998). 
 
La Constitución de 1991, en el Artículo 44 reconoce que: 
  
“Son derechos fundamentales de los niños: la vida, la integridad física, la salud y la seguridad 
social, la alimentación equilibrada, su nombre y nacionalidad, tener una familia y no ser 
separada de ella, el cuidado y amor, la educación y la cultura, la recreación y la libre 
expresión de su opinión. Serán protegidos contra toda forma de abandono, violencia física o 
moral, secuestro, venta, abuso sexual, explotación laboral o económica y trabajos riesgosos. 
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Gozarán también de los demás derechos consagrados en la Constitución, en las leyes y en los 
tratados internacionales ratificados por Colombia. 
La familia, la sociedad y el Estado tienen la obligación de asistir y proteger al niño para 
lograr su desarrollo armónico e integral y el ejercicio pleno de sus derechos. Cualquier 
persona puede exigir de la autoridad competente su cumplimiento y la sanción de los 
infractores. 
 
Los derechos de los niños prevalecen sobre los derechos de los demás”. 
 
Angarita (1998), puntualiza que el Gobierno Nacional, en ejercicio de las 
facultades extraordinarias otorgadas por las leyes 30 de 1987 y 56 de 1988, expidió 
los decretos 2272 de 1989 y 2737 de 1989, por los cuales organizó la jurisdicción de 
familia y adoptó el  Código del Menor, respectivamente. Por otro lado, el Congreso 
de la República, mediante Ley 12 de 1991, aprobó la Convención de los Derechos 
del Niño, adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas el 20 de 
noviembre de 1989, y procedió a nombrar la Comisión revisora del Código del 
Menor. Cabe decir que antes de la aprobación de esta Convención, en las 
legislaciones de menores de América Latina existía la denominada “doctrina de la 
situación  irregular” cuyos fundamentos básicos lo conforman cuatro instrumentos 
jurídicos de las Naciones Unidas: 
  
1. La Convención Internacional de los Derechos de los Derechos del Niño. 
            
2. Las reglas mínimas de las Naciones Unidas para la administración de 
justicia juvenil  (Reglas de Pekín). 
 
3. Las reglas mínimas de las Naciones Unidas para los jóvenes privados de 
libertad. 
       
4. Las Directrices de las Naciones Unidas para la administración de la justicia    
juvenil (Reglas de Pekín).  
  
A continuación se sintetizan algunos de sus rasgos para contrastarlos con los   
de la actual Convención en cuanto a la protección integral de niño. Los rasgos 
centrales en lo que se refiere a la doctrina de la situación irregular serían los 
siguientes: 
 
- Los niños y los adolescentes son considerados objetos de protección, no   
sujetos plenos y autónomos de derechos. 
 
- La tendencia a patologizar situaciones de origen estructural y a judicializar 
los problemas vinculados a la infancia en situaciones de riesgo. 
 
- La centralización del poder de decisión en el juez de menores, funcionario  
dotado de competencia total y prácticamente discrecional. 
 
- La discriminación de la pobreza encarnada en privaciones de libertad 
disfrazadas de internaciones en entidades, las más de las veces, inadecuadas 
para realizar una labor positiva de resocialización. 
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Ahora, siendo la Convención, el código internacional obligatorio más 
importante para el mejoramiento de las condiciones de vida de la infancia, se puede 
notar su diferencia con los ya enunciados a saber: 
  
- Los niños -infancia en general- son considerados como sujetos plenos y 
autónomos de derecho, no simples objetos de protección y compasión. 
 
- Las situaciones de mayor riesgo no son simples patologías de carácter 
individual sino omisiones de políticas sociales básicas. 
 
- La eliminación de internaciones no vinculadas a delitos o contravenciones 
comprobados. 
 
 La aplicación plena de las normas, principios y valores constitucionales 
relativos a los derechos humanos, particularmente el habeas corpus y el debido 
proceso (García, 1994) -en Angarita, 1998-. 
 
La Constitución de 1991, hizo de la Convención Internacional de los 
Derechos del Niño uno de los elementos base para garantizar que desde la más tierna 
infancia se ponga de relieve la dignidad humana. El Código del Menor es reflejo de 
este cometido, teniendo en cuenta que el Artículo 1, señala como objetivos: 
 
1. Consagrar los derechos fundamentales del menor. 
 
2. Determinar los principios rectores que orientan las normas de protección 
al menor, tanto para prevenir situaciones irregulares como para 
corregirlas. 
 
3. Definir las situaciones irregulares bajo las cuales pueda encontrarse el 
menor; origen, características y consecuencias de cada una de tales 
situaciones. 
 
4. Determinar las medidas que deben adaptarse con el fin de proteger al 
menor que se encuentre en situación irregular. 
 
5. Señalar las competencias y los procedimientos, para garantizar los 
derechos del menor. 
 
6. Establecer y reestructurar los servicios encargados de proteger al menor 
que se encuentre en situación irregular, sin perjuicio de las normas 
orgánicas y de funcionamiento que regulan el Sistema de Bienestar 
Familiar. 
 
 
4.1 Código del menor en Colombia en lo referente a: 
 
Hay que destacar  algunos artículos o parágrafos que aluden a las políticas del 
Estado en cuanto a la situación de riesgo del niño y su protección, puesto que 
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sustenta las bases para la resolución de la problemática que se plantea en esta 
investigación y tienen que ver con: 
 
 
a) La Educación 
 
Artículo 311. Todo menor tiene derecho a recibir la educación necesaria para 
su formación integral. Esta será obligatoria hasta noveno grado de educación básica y 
gratuita cuando sea prestada por el Estado. 
 
Los padres tendrán derecho a escoger el tipo de educación que habrá de darse a sus 
hijos, respetando los principios consagrados en este Código. 
 
Artículo 311. Los menores pertenecientes a las comunidades indígenas tienen 
derecho a que la educación que reciben del Estado o de particulares respete sus 
tradiciones, su lengua y las normas protectoras de su cultura de acuerdo con la 
legislación vigente de la Constitución Nacional. 
 
Artículo 312. Los padres o quienes tengan al menor bajo su cuidado, tienen la 
obligación de vincularlo a los establecimientos públicos o privados, con el objeto de 
que reciban la educación a que se refiere al artículo anterior. 
 
La violación sin causa justificada, será sancionada con multa de uno (1) a 
sesenta (60) salarios diarios mínimos legales convertibles en arresto a razón de un (1) 
día por cada día de salario. La sanción será impuesta a prevención por el Comisario 
de Familia, el Defensor de Familia, el Alcalde Municipal o su delegado o el 
Inspector de Policía. 
 
En caso de incumplimiento reiterado de esta obligación, la autoridad que 
conozca del hecho lo comunicará al Defensor de Familia con el objeto de que se 
tomen las medidas de protección pertinentes. 
 
Artículo 313. Los Directores de los centros educativos velarán por la 
permanente asistencia del menor a su establecimiento, procurarán evitar que se 
presente la deserción escolar e investigarán las causas de la misma, si esta se 
presentaré. 
 
Artículo 314. Para el cumplimiento del artículo anterior, el Director del 
establecimiento educativo citará a los padres del menor cuando presenten dos (2) o 
más ausencias injustificadas en el mes. 
 
Si se establece que el responsable es el padre, el Director del establecimiento 
remitirá el informe a la autoridad competente para que se apliquen las sanciones 
contempladas en este capítulo. 
 
Si el responsable es el menor, se le amonestará y se exhortará a los padres; si 
persiste la conducta, el Director del centro remitirá al menor al Defensor de Familia, 
con el objeto de que se adelanten las diligencias de protección pertinentes. 
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Artículo 315. Cada establecimiento de enseñanza tendrá una asociación de 
padres de familia del plantel, para facilitar la solución de los problemas individuales 
y colectivos de los menores y propiciar acciones tendientes al mejoramiento de su 
formación integral y a la participación en actividades que involucren a los asociados 
en el desarrollo responsable de la crianza, cuidado de los hijos, mejoramiento de su 
comunidad y del proceso educativo. 
 
Artículo 316. A partir del primer grado, la familia, la defensa del medio 
ambiente, y la instrucción cívica serán objeto prioritario de estudio en las áreas de 
ciencias sociales con el fin de orientar a la juventud en el verdadero sentido de los 
deberes familiares y de sus obligaciones como ciudadanos. 
 
Parágrafo 1. Las escuelas del Estado incorporarán en sus programas de 
estudio, la enseñanza en áreas que le permitan al escolar al terminar su ciclo 
de educación básica, desempeñar un oficio o vincularse a labores productivas 
de acuerdo a la actividad de la región. 
 
Parágrafo 2. El Servicio Nacional de Aprendizaje desarrollará programas 
especiales para la capacitación de menores en los términos y condiciones que 
determine el Ministerio de Trabajo y Seguridad Social. 
  
   
Artículo 317. Los Directores de los centros educativos organizarán programas 
institucionales de asesoría psicológica y programas extracurriculares con objetivos de 
recreación, desarrollo de actividades deportivas y uso creativo del tiempo libre por 
medio de organizaciones juveniles. 
 
Artículo 318. El Ministerio de Educación Nacional establecerá un programa 
nacional de cursos de superación y nivelación de la etapa escolar primaria, para 
menores que por su edad estén atrasados con relación al promedio del curso al cual 
deben ingresar. 
 
Este programa tendrá como objetivo facilitar a los menores que hayan 
interrumpido el ciclo escolar, su incorporación sin traumatismo al nivel de 
conocimientos exigido para el mismo. 
 
Artículo 319. Los Directores de los centros educativos públicos y privados no 
podrán imponer sanciones que comporten escarnio para el menor o que de alguna 
manera afecten su dignidad personal. 
 
La expulsión del alumno de un centro de educación básica o media, sea 
público o privado, sólo podrá ser impuesta con fundamento en una causal 
previamente establecida en su reglamento y con autorización de la asociación de 
padres de familia del plantel. La contravención a lo dispuesto en el presente artículo 
originará para el autor de la conducta una sanción de multa de treinta (30) a ciento 
cincuenta (150) salarios mínimos legales diarios, impuesta a prevención por el 
Comisario de Familia, el Defensor de Familia, el Alcalde Municipal o su delegado, o 
el inspector de Policía. Si se trata de establecimiento público. El responsable 
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incurrirá, además, en incumplimiento de funciones sancionable de acuerdo con las 
normas administrativas y disciplinarias vigentes. 
 
 
b) La familia y los organismos de protección al menor 
 
Corresponde al Sistema Nacional de Bienestar Familiar a través del Instituto 
Colombiano de Bienestar Familiar según Ley 07 de 1979, artículos doce y trece: 
 
- Promover la integración y realización armónica de la familia 
 
- Proteger al menor y garantizar los derechos de la niñez 
 
- Vincular al mayor número de personas y coordinar las entidades estatales 
competentes en el manejo de los problemas de la familia y del menor, con 
el propósito de elevar el nivel de nuestra sociedad. 
 
En el Código del menor: Artículo 276, se establece que es el Sistema 
Nacional de Bienestar Familiar y su órgano rector, el Instituto Colombiano de 
Bienestar familiar (ICBF), los entes encargados de modificar o adicionar, los 
decretos reglamentarios y las normas de este Código. 
  
Artículo 277. El defensor de familia es un funcionario público al servicio del 
Instituto Colombiano de Bienestar Familiar y le competen las siguientes funciones: 
 
1. Intervenir en interés de la institución familiar y del menor en los asuntos 
judiciales y extrajudiciales, de conformidad con lo establecido en el 
artículo 11 del Decreto 2.272 de 1989 y en el presente Código. 
 
2. Asistir al menor infractor en las diligencias ante el Juez competente y 
elevar las peticiones que considere conducentes a su rehabilitación. 
 
3. Citar al presunto padre para procurar el reconocimiento voluntario de un 
hijo extramatrimonial. 
 
4. Aprobar, con efecto vinculante, cuando no haya proceso judicial en curso, 
las conciliaciones entre cónyuges, padres y demás familiares, sobre los 
siguientes asuntos: 
 
a. Fijación provisional de residencia separada; 
 
b. Fijación de cauciones de comportamiento conyugal; 
 
c. Alimentos entre cónyuges, si hay hijos menores; 
 
d. Custodia o cuidado de los hijos, padres o abuelos y alimentos 
entre ellos; 
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e. Regulación de visitas, crianza, educación y protección del 
menor. 
 
Fracasada la conciliación o al no poderse llevar a cabo y en caso de urgencia, 
el Defensor de Familia podrá adoptar las medidas provisionales que sean necesarias, 
sin perjuicio de la competencia atribuida a los Jueces sobre las materias citadas en 
este numeral. 
 
5. Conocer y decidir asuntos relacionados con menores que requieran 
protección por hallarse en cualquiera de las situaciones irregulares 
establecidas en este Código.  
 
6. Conceder permiso a menores para salir del país, de acuerdo con lo 
establecido para el efecto por el presente Código. 
 
7. Presentar las denuncias penales ante las autoridades competentes por la 
comisión de delitos donde aparezca como ofendido un menor. 
 
8. Autorizar la adopción del menor en los casos señalados por la ley. 
 
9. Solicitar la inscripción o corrección del nacimiento en el registro del 
estado civil, de los menores de dieciocho (18) años en situación irregular.  
 
10. Solicitar la práctica de los exámenes antropoheredobiológicos para 
preconstituir la prueba en los procesos de filiación. 
 
11. Solicitar a las entidades oficiales y privadas las certificaciones, informes, 
dictámenes y demás pruebas necesarias para el cumplimiento de sus 
funciones. 
 
12. Otorgar autorización para la venta de inmuebles de menores en los casos 
señalados por la Ley 9ª de 1989 de Reforma Urbana, siempre que no se 
vulneren los derechos del menor. 
 
13. Conocer privativamente de las infracciones a la ley penal en que incurran 
los menores de doce (12) años y de las contravenciones cometidas por 
menores de dieciocho (18) años. 
 
14. Ejercer las funciones de policía señaladas en este Código. 
 
15. Emitir los conceptos en las actuaciones judiciales o administrativas 
ordenadas por la ley. 
 
16. Solicitar a los Jueces y funcionarios administrativos, la práctica de 
pruebas que sean necesarias en el cumplimiento de sus funciones. 
 
17. Las demás que expresamente le señale este Código y la ley. 
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En el  Artículo 278, se aclara que para ser Defensor de familia es necesario 
además de ser ciudadano en ejercicio, ser abogado inscrito, tener especialización en 
Derecho de Familia o de Menores, una experiencia mínima de dos años en 
actividades relacionadas con el Derecho de Familia o de Menores, y no tener 
antecedentes penales ni disciplinarios, además de mantener una conducta ejemplar. 
 
Artículo 282. La Policía de Menores, es un cuerpo especializado de la Policía 
Nacional, encargado de auxiliar y colaborar con los organismos designados por el 
Estado a la educación, prevención y protección del menor. Está integrada por 
oficiales, suboficiales, agentes y personal civil. 
 
Artículos 283 y 284. La Policía de Menores, funcionará en todo el territorio 
nacional y dependerá de las unidades orgánicas policiales. Su acción se coordinará 
con los organismos y establecimientos destinados por el Estado a la protección del 
menor. Corresponde a la Dirección General de la Policía Nacional, dirigirla y 
administrarla. 
 
Artículo 285. Los objetivos de la Policía de Menores estarán orientados 
prioritariamente a defender, educar y proteger al menor y a brindar el apoyo a los 
organismos destinados o autorizados por el Estado para el cumplimento de las 
actividades mencionadas. 
 
Artículo 286. El personal de la Policía de Menores además de los requisitos 
establecido por la ley, deberá llenar los siguientes: ser bachiller; tener formación en 
disciplinas propias del derecho de familia y protección de menores; intachable 
conducta social, moral y familiar; no tener antecedentes penales ni disciplinarios. 
 
Artículo 288. Son funciones de la Policía de Menores: 
 
 
1. Cumplir y hacer cumplir las normas y decisiones que sobre protección de 
menores impartan los organismos del Estado. 
 
2. Desarrollar en coordinación con otras entidades, actividades educativas y 
recreativas tendientes a lograr la formación integral del menor. 
 
3. Controlar e impedir el ingreso y permanencia de menores en expendios de 
licores u otros lugares públicos o privados que atenten contra su 
integridad física o moral. 
 
4. Impedir la posesión o comercialización de escritos, audiovisuales, 
imágenes, material pornográfico y otras publicaciones que puedan afectar 
la formación moral del menor. 
 
5. Proteger a los menores que se encuentren abandonados, extraviados, 
dedicados a la vagancia, ejerciendo o siendo utilizados en la mendicidad o 
que sean víctimas del maltrato o se encuentren en cualquiera de las 
situaciones irregulares previstas en este Código; preferiblemente 
conduciéndolos a las Comisarías de Familia, centros de recepción o a las 
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instituciones de protección para que queden bajo la tutela de los 
Defensores de Familia. 
 
6. Informar a los organismos y establecimientos destinados a la educación, 
prevención y protección, sobre circunstancias que fomenten la 
depravación, deshonestidad, insalubridad y demás factores que coloquen 
al menor en situación irregular. 
 
7. Colaborar con el Ministerio de Trabajo y Seguridad Social en la 
vigilancia de las actividades laborales de los menores de edad y sus 
condiciones de trabajo, con el objeto de proteger su salud física o moral. 
 
8. Inspeccionar los locales de diversión y en general todos los lugares en 
donde se desarrollen espectáculos públicos que constituyan oportunidades 
que atenten contra la integridad moral o la salud física o mental de los 
menores, ya sea de oficio o por solicitud del Juez, el Defensor de Familia 
o del respectivo comandante de la unidad policial. 
 
9. Vigilar el desplazamiento de menores dentro del país y hacía el exterior, 
especialmente en los aeropuertos y en los terminales de transporte. 
 
10. Apoyar con programas de educación y recreación a las instituciones 
encargadas de la vigilancia de menores infractores. 
 
11. Cuando las circunstancias lo exijan, encargarse de la vigilancia de 
menores infractores en centros especializados. 
 
12. Las demás que le competan de conformidad con el presente Código o con 
otras disposiciones que regulen la protección del menor y de su familia. 
 
Parágrafo. Las funciones señaladas en este artículo, en la medida en que no 
puedan ser atendidas por la Policía de Menores, serán asumidas por los demás 
miembros de la institución y de los organismos de seguridad. 
 
Artículo 294. La Procuraduría Delegada para la Defensa del Menor y de  la 
familia, además de las funciones que se derivan de la Constitución Política y de la 
Ley, cumplirán las siguientes: 
 
1ª. De vigilancia judicial en los Juzgados de Familia y de Menores, sin 
perjuicio de la competencia atribuida a las Procuradurías Regionales, Oficinas 
Seccionales y al respectivo Agente del Ministerio Público. 
 
2ª. De vigilancia administrativa sobre los Defensores de Familia. 
 
Parágrafo. La vigilancia judicial se extenderá a los Tribunales de   Distrito, en 
los eventos que se relacionan con las competencias de los Juzgados de 
Menores y de Familia. 
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Comisarías de Familia 
        
Artículo 295. Créanse las Comisarias Permanentes de Familia de carácter   
policivo, cuyo número y organización serán determinados por los respectivos 
Concejos Municipales o Distritales. 
 
Estas Comisarías funcionarán durante las veinticuatro (24) horas del día en 
los municipios donde la densidad de población y la problemática del menor lo 
requieran, a juicio del respectivo Concejo Municipal o Distrital. 
 
Artículos 296, 297 y 298. El objetivo principal de estas Comisarías, es 
colaborar con el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar y con las demás 
autoridades competentes en la función de proteger a los menores que se hallen en 
situación irregular y en los casos de conflictos familiares.  
 
Las Comisarías hacen parte del Sistema Nacional de Bienestar Familiar y 
están a cargo de un Comisario de Familia designado por el Alcalde de cada ciudad o 
municipio, con el carácter de empleado público de libre nombramiento y remoción; 
deberá ser ciudadano en ejercicio, abogado inscrito, especializado en Derecho de 
Familia o de Menores, o con experiencia mínima de un año en la materia, de 
intachable conducta moral, social y familiar y sin antecedentes penales o 
disciplinarios.  
 
La comisaría contará preferiblemente con un médico, un psicólogo, un 
trabajador social y los demás funcionarios que determine el respectivo Concejo 
Municipal o Distrital. 
 
Artículo 299. Son funciones de las Comisarías de Familia: 
 
1. Recibir a prevención denuncias sobre hechos que puedan configurarse como 
delito o contravención, en los, en los que aparezca involucrado un menor 
como ofendido o sindicado, tomar las medidas de emergencia 
correspondientes y darles el trámite respectivo de acuerdo con las 
disposiciones del presente Código y de los de Procedimiento Penal, Nacional, 
Departamental, Municipal o Distrital de Policía, y de las demás normas 
pertinentes, el primer día hábil siguiente al recibo de la denuncia. 
 
2. Aplicar las sanciones policivas de acuerdo con las facultades previstas en este 
Código y las que otorgue el respectivo Concejo Municipal o Distrital. 
 
3. Efectuar las comisiones, peticiones, práctica de prueba y demás actuaciones 
que le soliciten el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar y los 
funcionarios encargados de la Jurisdicción de Familia, en todos los aspectos 
relacionados con la protección del menor y la familia que sean compatibles 
con las funciones asignadas. 
 
4. Practicar allanamientos para conjurar las situaciones de peligro en que pueda 
encontrarse un menor, cuando la urgencia del caso lo demande, de oficio o a 
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solicitud del Juez o del Defensor de Familia, de acuerdo con el procedimiento 
señalado para el efecto por este Código. 
 
5. Recibir a prevención las quejas o informes sobre todos aquellos aspectos 
relacionados con conflictos familiares, atender las demandas relativas a la 
protección del menor, especialmente en los casos de maltrato y explotación, y 
atender los casos de violencia familiar, tomando las medidas de urgencia que 
sean necesarias, mientras se remiten a la autoridad competente. 
 
6. Las demás que le asigne el Concejo Municipal o Distrital y que sean 
compatibles con la naturaleza policiva de sus responsabilidades. 
 
 
c) Los menores en situación irregular 
 
Todo menor que se encuentre en situación de vulnerabilidad tiene derecho a 
ser protegido según la Ley como reza a continuación: 
 
Artículo 29. El menor que se encuentre en algunas de las situaciones 
irregulares definidas en este Título, estará sujeto a las medidas de protección tanto 
preventivas como especiales, consagradas en este Código. 
 
Artículo 30. Un menor se halla en situación irregular cuando: 
 
- Se encuentre en situación de abandono o de peligro. 
 
- Carezca de la atención suficiente para la satisfacción de sus necesidades 
básicas. 
 
- Su patrimonio se encuentre amenazado por quienes lo administren. 
 
- Haya sido autor o partícipe de una infracción penal. 
 
- Carezca de representante legal. 
 
- Presente deficiencia física, sensorial o mental. 
 
- Sea adicto a sustancias que produzcan dependencia o se encuentre 
expuesto a caer en la adicción. 
 
- Sea trabajador en condiciones no autorizadas por la ley. 
 
- Se encuentre en una situación especial que atente contra sus derechos o su 
integridad. 
 
Artículo 31. Un menor se encuentra en situación de abandono o peligro   
cuando: 
 
- El recién nacido, ha sido abandonado en algún lugar por sus progenitores. 
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- Falten en forma absoluta o temporal las personas que, conforme a la ley, 
han de tener el cuidado personal de su crianza y educación; o existiendo, 
incumplan las obligaciones o deberes correspondientes, o carezcan de las 
cualidades morales o mentales necesarias para asegurar la correcta 
formación del menor. 
 
Parágrafo. Se presume el incumplimiento de este apartado, cuando el menor 
está dedicado a la mendicidad o a la vagancia, o cuando no convive con las 
personas llamadas por la ley a tener su cuidado personal. Esta presunción 
admite prueba en contrario. 
 
- El menor no haya sido reclamado en un plazo razonable del 
establecimiento hospitalario, de asistencia social, del hogar sustituto en 
que hubiere ingresado, por las personas a quienes corresponde legalmente 
el cuidado personal de su crianza y educación. 
 
- Sea objeto de abuso sexual o se le haya sometido a maltrato físico o 
mental por parte de sus padres o de las personas de quienes el menor 
dependa; o cuando unos u otros lo toleren. 
 
- Sea explotado en cualquier forma, o utilizado en actividades contrarias a 
la ley, a la moral o a las buenas costumbres, o cuando tales actividades se 
ejecuten en su presencia. 
 
- Presente graves problemas de comportamiento o desadaptación social. 
 
- Cuando su salud física o mental se vea amenazada gravemente por las 
desavenencias entre la pareja, originadas en la separación de hecho o de 
derecho, en el divorcio, en la nulidad del matrimonio, o en cualesquiera 
otros motivos. 
 
Parágrafo. Para este apartado, se consideran como agravantes aquellos 
comportamientos de los padres que al intensificar la angustia y la 
incertidumbre inherentes a esta situación vayan en detrimento del menor. 
Igualmente constituye agravante el que cualquiera de los padres antes o 
después de la separación, del divorcio o de la nulidad del matrimonio, traten 
de influir en el menor con el propósito de suscitar aversión o desapego hacia 
alguno de sus progenitores. 
 
Artículo 129. Se entiende que un menor carece de atención suficiente para la 
satisfacción de sus necesidades básicas cuando, sin presentarse los supuestos para ser 
considerado en situación de abandono o de peligro, carece de medios para atender a 
su subsistencia, o cuando las personas a cuyo cargo esté su cuidado, se nieguen a 
suministrárselo o lo hagan de manera insuficiente. 
 
 Tener conocimiento sobre los aspectos que interesan en la protección integral 
del niño, es situarnos desde la parte legal que legisla el bienestar de la infancia con el 
Código del Menor, un instrumento valioso para proteger y salvaguardar los derechos 
del niño sobre todo aquellos que se encuentran en mayor riesgo. Es importante 
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conocer este instrumento para evitar que sean vulnerados sus derechos y garantías, 
teniendo en cuenta  como ya se ha descrito anteriormente pero es bueno volverlo a 
repetir que en el Derecho Civil se define como infantes a las personas que no han 
cumplido los siete años de edad, no se les reconoce capacidad alguna, los actos que 
lleguen a realizar son absolutamente nulos y no producen siquiera obligaciones 
naturales ni admiten caución, ya que en esta etapa del desarrollo el ser humano es 
indefenso (Cuellar, et al., 1998), nuestra obligación por tanto es cuidar de ellos, y 
evitar cualquier forma de sufrimiento físico y psicológico. 
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IV.  EL FENÓMENO DE LA VIOLENCIA EN COLOMBIA 
 
 La violencia en Colombia, particularmente la violencia política desde hace 
más de sesenta décadas ha generado un desequilibrio sociocultural, económico y 
emocional en la población rural, abocada a un desplazamiento continuo por causa del 
enfrentamiento armado entre los diferentes actores -ejército, guerrilla, paramilitares, 
narcotraficantes- a zonas urbanas, conformándose cinturones de miseria en barrios 
marginales habitados por personas de diversa índole -delincuentes, prostitutas, 
desocupados, mendigos, trabajadores honestos, entre otros-, algunos de estos 
desplazados serían los más pobres entre los pobres y los niños víctimas inocentes de 
este flagelo.  
 
 El fin de este apartado es mostrar de forma global a través de la compilación 
de material que versa sobre el tema, un hecho histórico aún sin resolver y la reflexión 
acerca de este fenómeno que dificulta el sano desarrollo de los niños socialmente 
vulnerables, y a su vez nos permite entender y justificar este trabajo de investigación.  
 
            
1. Breve referencia de la realidad 
 
La retrospección en la que se apoya este capítulo parte básicamente de las 
estructuras de dominación entre dos colectividades políticas tradicionales: los 
partidos Liberal y Conservador, fuerzas que surgen con la emancipación de la 
Corona española o independencia americana. 
 
En el siglo XIX las guerras fueron una constante en el devenir del país, 
guerras civiles irracionales. La movilización armada era eje de los dos partidos 
tradicionales ya mencionados para la asunción al poder. La guerra de los Mil Días 
(1899-1902) cierra esta etapa con un armisticio que permitió el florecimiento y 
consolidación de la economía cafetera, el café primer producto de exportación que 
abría las puertas al mercado internacional.  
 
En las tres primeras décadas del siglo XX se vislumbra las bases de un 
mediano desarrollo industrial, generando éste la polarización de la sociedad; la 
diferenciación social tan marcada y compleja da lugar en la década de 1920 al 
surgimiento del movimiento obrero que en 1930, se consolida como agrupación 
política, denominándose “El Partido Comunista de Colombia”, éste, a su vez apoya 
al movimiento campesino que también se politiza, creándose un debate nacional que 
se llamó “El problema agrario”. El malestar surge de la relación campesinos-poder 
terrateniente, afectando a las zonas cafeteras y por ende a las estrategias burguesas  
para el desarrollo de la economía de la nación (Sánchez, et al., 1983). 
 
Con este perfil se gesta una división muy evidente entre la clase dominante y 
el proletariado, aunado a la hegemonía de los partidos que divide y enfrenta a las 
masas populares, provocando insurrecciones armadas como única táctica para 
hacerse al control del Estado (Sánchez, Ibíd.). 
 
A grosso modo, estos son los antecedentes que larvan una violencia 
sociopolítica que a continuación se esboza, y como veremos más adelante es parte de 
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la historia de Colombia; Estos enfrentamientos de tipo partidista dan pie a una 
violencia que en décadas posteriores debido a la desigualdad e inequidad  social es 
caldo de cultivo para grupos armados insurgentes de diversa índole arropados en la 
actualidad por los narcotraficantes. La antología de la violencia nos permite observar 
como las familias rurales se ven afectadas y por ende no perderemos el norte en 
cuanto a las implicaciones negativas que esto conlleva e incide en un normal 
desarrollo de la infancia colombiana de zonas rurales y urbanas menos favorecidas.  
 
 
2. Del bandolerismo social a la violencia política 
 
Dentro del marco sociológico colombiano y retomando a Hobsbawm (1976), 
en su libro: “Los bandidos”, este autor concluye que el bandolerismo social se 
destaca por ser una forma marginal de protesta rural, su fin es la imposición por  la 
fuerza de poner límites a la injusticia, al despotismo del Estado o, a la de los 
terratenientes, y a la restauración del orden quebrantado más que a la abolición de la 
explotación; existe una dualidad por su forma de operar, por un lado, el Estado los 
califica de delincuentes merecedores de ser castigados bajo el peso de la Ley, por 
llevar a cabo posesión ilegal de tierras, asesinatos y apropiación de cosechas; sin 
embargo, por otro lado los campesinos apoyan estas acciones como legitimas, 
considerando injustas las persecuciones y la insostenible situación económico- 
social. Esta relación dinámica entre el campesino y el bandido es la que hace que el 
bandolero sea “social”. 
 
En el caso colombiano (Sánchez, 1983), el bandolerismo no sólo surge por la 
crisis social sino que es presupuesto político de un período oscuro de la historia 
contemporánea del país, el bipartidismo con su mecanismo de funcionamiento hace 
que esta figura se transforme, así es que del bandolero social se pasa al bandolero 
políticamente subordinado que apoya feudos electorales como instrumento de 
contención de la insurgencia contraria, esta dualidad evidencia las contradicciones  
políticas de las que emerge. 
 
La hegemonía por más de cincuenta años del Partido Conservador en el poder 
e inspirado en la falange española, se ve resquebrajado con el advenimiento del 
Partido Liberal que tras una serie de conciliaciones e insurrecciones populares se 
divide en dos corrientes muy contradictorias: La del gobierno propiamente dicha que 
pretende entenderse con el Partido Conservador en cuanto a la gestión del Estado y 
actúa reprimiendo mayormente al movimiento campesino. Y la otra corriente, la de 
oposición, denominado Movimiento Revolucionario Liberal (MRL), que se 
manifiesta a través de fracciones disidentes que apoyan las luchas de las masas 
campesinas y obreras. Durante el primer mandato del presidente López Pumarejo, del 
partido liberal (1934-1938), para apaciguar los ánimos de sus contrarios instaura la 
“Revolución en Marcha” que no es otra cosa que la Ley de Tierras (Ley 200 de 
1936), según Sánchez (Ibíd.) los objetivos básicos son: 
  
- La reordenación de legitimidad de la propiedad agraria -el movimiento 
campesino mostró fragilidad al existente-. 
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- Requerimiento de exigencias mínimas de productividad a la agricultura, 
dando oportunidad a una burguesía agraria capaz de responder a las 
demandas del mercado interno en expansión. 
 
- Introducción de un paquete de medidas que permitan la función 
interventora del Estado. 
 
- Racionalizar las relaciones entre capital y el trabajo.  
 
En suma, como se observa, de lo que se trataba era de favorecer veladamente 
al latifundista y que éste a su vez pasara a ser empresario capitalista, abriendo 
camino a la consolidación de la burguesía industrial como eje de la dominación 
dentro de la oligarquía tradicional. 
 
En el segundo mandato de López Pumarejo (1942-1945), su proyecto 
“Revolución en Marcha” fracasa, este incidente lo lleva a renunciar antes de terminar 
su período presidencial. En medio de una acusada crisis aparece en el escenario 
político Jorge Eliecer Gaitán “El Caudillo” de corriente liberal y de origen humilde, 
que enarbola la bandera de la inconformidad popular; Gaitán apela a la unión del 
pueblo contra la oligarquía liberal y conservadora apoyado por la pequeña burguesía. 
Este acontecimiento provoca una convocatoria de reagrupamiento de las clases 
dominantes por encima de las fronteras partidistas en contra de cualquier tipo de 
sublevación (Sánchez, et al., 1983). 
 
La fuerza arrolladora de Gaitán y el carisma para atraer masas con su oratoria  
y su retórica fue un obstáculo para el partido liberal que dividido y sin proponérselo 
abre las puertas al partido conservador para que nuevamente asuma el poder en 1946; 
este hecho obliga a los liberales a cerrar filas en torno a Gaitán, quien es nombrado 
jefe único del partido y a su vez candidato firme a la presidencia de la república -
período 1950-1954-, sin embargo a la oligarquía le preocupa demasiado este 
candidato, se cuestionan de cómo será su gobierno, conociéndole su potencial 
revolucionario es pues un dilema que deben despejar y un óbice para quitar del 
medio cuanto antes. Gaitán es asesinado el 9 de abril de 1948. 
 
Con el asesinato de Gaitán, la historia contemporánea de Colombia se parte 
en dos, cambiando los contendores dentro del mismo escenario bipartidista. La 
insurrección de las masas populares que surge en Bogotá el mismo día de la muerte 
del caudillo da pie para que en las provincias se creen Juntas Revolucionarias -
gobiernos populares y milicias campesinas-, estos brotes antigobiernistas fueron 
militarmente acallados por la represión estatal o terrorismo oficial con el beneplácito 
de la burguesía y los terratenientes que militaban en el partido  conservador; Por otro 
lado, los liberales pretendían revivir el ideario de la “Revolución en Marcha” con el 
fin de canalizar el movimiento popular insurgente, utilizando como estrategia  su 
incorporación paulatina al proyecto económico imperante. Sin embargo, dentro de 
estas posiciones se quedan al margen núcleos de resistencia armada cuyos líderes en 
diferentes zonas del país -Los Llanos, el Tolima, los Santanderes, entre otros-, 
dirigen verdaderos ejércitos de campesinos bajo la modalidad de “guerrilla 
campesina”,  prácticamente este es el embrión del actual movimiento guerrillero, su 
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función consistió en contrarrestar la acción represiva del Estado que según Sánchez, 
(Ibíd.: 38-40) da cuenta de estos hechos con la siguiente descripción: 
 
“Pero habría otros efectos visibles del terror en los campos: el despojo de tierras y bienes, 
tras el asesinato de los dueños o la utilización de amenazas que obligaban a la venta forzosa; 
la apropiación de cosechas y semovientes; el incendio de casas, trapiches y beneficiaderos; la 
destrucción de sementeras; la coacción física sobre trabajadores rurales descontentos; las 
migraciones masivas a las ciudades o el desplazamiento de campesinos a otras zonas de su 
misma filiación partidista, hasta llegar a homogeneizar políticamente veredas y regiones, 
cuando no el enrolamiento a un grupo armado constituido muchas veces por miembros de 
una misma familia; y en el fondo de todo esto un profundo reordenamiento de las clases 
sociales en el campo y del liderazgo y las hegemonías regionales. 
 
El dilema de los perseguidos era entonces perecer o resistir. […] La resistencia aparece 
entonces como una  combinación a gran escala de diversas expresiones políticas y diferentes 
niveles de consciencia de clase, los cuales varían históricamente no solamente de una región 
a otra, sino al interior de cada una de ellas. Su componente social es igualmente muy variado, 
tanto en nivel de combatientes rasos como de cuadros dirigentes. 
 
[…] A pesar de la fragmentación real de estos movimientos, de las relaciones a veces 
conflictivas entre ellos (como sucedió entre liberales y comunistas en el Sur del Tolima) y de 
las dificultades que mostraban en darle una proyección social y no sectaria a sus programas, a 
su ideología y a sus acciones, algunos de sus desarrollos causaron notable inquietud en el 
conjunto de las clases dominantes incluyendo obviamente a los alineados bajo la bandera 
liberal, que conocían mucho mejor las intimidades de estos procesos. Tres fueron los 
principales factores de alarma: Primero, la ruptura entre guerrilleros y hacendados liberales 
en los Llanos y, el pacto de estos últimos y el ejército contra los campesinos en armas, pacto 
mediante el cual por primera vez se califica de “bandoleros” a los rebeldes desde las filas de 
su propio partido (declaración de Sogamoso, 1952); segundo, la materialización de un 
proyecto de coordinación nacional de los principales frentes de resistencia armada 
(conferencia de Boyacá, 1952) de la cual surgió una “Comisión Nacional Coordinadora”, 
integrada mayoritariamente por miembros de la pequeña burguesía urbana; y tercero, el 
cambio en la correlación de fuerzas que se produce a comienzos de 1953, cuando el 
movimiento guerrillero por lo menos en los Llanos, pasa a la ofensiva en el plano militar.” 
 
Con este panorama, la única salida a la crisis institucional fue conceder el 
arbitraje a las fuerzas armadas para lograr una amnistía con los rebeldes, su objetivo 
fundamental fue el desarme del movimiento guerrillero, es así, como el General 
Gustavo Rojas Pinilla asume el gobierno en 1953, en  un principio como mediador 
entre los dos partidos, pero sus fines van más allá y pretende crear una tercera fuerza 
que fue impedida por los liberales y los conservadores que tras un pacto donde se 
acuerda la alternancia del poder por un lapso de 16 años como mínimo aborta su 
plan, este pacto se llamó “Frente Nacional” y comenzó a regir en 1958, siendo el 
primer presidente de este período el liberal Alberto Lleras Camargo. Con el inicio del 
Frente Nacional se da por concluida formalmente la época de la violencia. 
 
Pero la realidad es otra, ya entre los años 1958-1965 al margen de la Ley, los 
campesinos armados que no conocen los acuerdos de paz prolongan la lucha 
bipartidista, los gamonales utilizan estos insurgentes para sus fines políticos que no 
son otros que arrasar con el contrincante -guerra de exterminio de sus adversarios- en 
la estructura del poder local o regional; por tanto, del bandolero social se pasa al 
bandolero político. En el caso colombiano, el apoyo contradictorio que los 
campesinos y gamonales brindan a los “muchachos del monte”, hace del 
bandolerismo una peculiar forma de continuar la violencia a través de “odios 
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heredados” con la llamada generación de los “hijos de la violencia” que con su sed 
de venganza y con su sello de crueldad legitimada hace que el campesino humillado 
apoye sus masacres e idealicen a esta figura que les inspira admiración y a su vez 
temor (Sánchez, Ibíd.). 
 
Para comprender con objetividad este fenómeno social retrocedamos en el 
tiempo -más parece habernos detenido-  y veamos lo que escribe con respecto a los 
bandoleros de la época un reportero del diario La Patria (junio de 1960): 
 
“Una introducción a esas almas oscuras de los bandoleros es una aventura llena de sorpresas. 
Conocer personalmente a estos seres humanos, cuando la fama de sus tristemente célebres 
proezas los ha convertido en seres legendarios de casi increíble existencia, es una experiencia 
que deja en el alma un sabor amargo de asombro y de repugnancia. La mayoría de estos 
maleantes oscilan entre los 18 y los 25 años. Son el fruto de un ambiente viciado, de una 
niñez sin cariño, de una adolescencia sin maestros, de una juventud hambreada y acosada por 
los halagos de una vida de placeres, que ven a su alcance, sin la ardua lucha por la diaria 
subsistencia, una salida más rápida en el crimen y en la rebeldía contra toda ley, contra toda 
represión humana y social. ¿Son ellos solos los culpables? ¿No les faltó acaso una mano 
amiga, un amor fraternal, una oportunidad de educarse y de formar parte, normalmente de 
una sociedad a la que luego se vieron obligados a dejar de lado? 
 
Como evidencia de esta época, se transcribe un aparte del relato  
autobiográfico -1958- de la infancia del célebre “Chispas”, bandolero de origen 
liberal, que nos permite sensiblemente llegar al origen de los llamados “hijos de la 
violencia” (Guzmán, 1968: 294): 
 
“Mi nombre de pila es: Teófilo Rojas, y voy a contarles entonces la manera como tuve que 
vivir, siendo todavía muy muchacho y por allá desde el año 1949 y 50, cuando vivía al lado 
de mis padres, en una finca que llamábamos “La Esperanza”, de propiedad de mi padre. 
 
Interrogado: ¿Y a dónde queda dicha finca? Contestó: Queda en la región o jurisdicción de 
Rovira (Tolima), donde trabajamos y vivíamos  muy tranquilos, hasta cuando, me recuerdo 
como si fuera ahora, empezaron a llegar gentes uniformadas que en compañía de unos 
particulares, trataban muy mal a los que teníamos la desgracia de encontrarnos con ellos, 
pues a los que menos nos decían, nos trataban de collarejos hijueputas y otras palabrotas por 
demás ofensivas, cuando no era que nos pegaban o amenazaban, lo que nos mantenía llenos 
de miedo, que aumentó espontáneamente cuando dieron muerte, entre otros, a Tiberio Patiño 
y Servando Gutiérrez, y muchos más que asesinaron tan injustamente, y no sólo eso, sino que 
atropellaban a los niños y violaban a las mujeres, haciéndoles todo lo que se les antojaba, y 
sin poder chistar palabra, para evitar mayores tormentos; y me acuerdo especialmente todo lo 
que hicieron con una prima mía de nombre Joba Rojas a quien cogieron en presencia de los 
padres que se llamaban José Sánchez y Obdulia Rojas y le hicieron cosas que más bien no 
quisiera recordar, sin tener en cuenta las súplicas que les hacían; y recuerdo, que casi todos 
los que hacían esas atrocidades habitaban en el retén de La Selva; y recuerdo mucho a un tal 
Ricardo Prieto, que aprovechando mi pendejada y miedo por lo muchacho, me proponía que 
me volviera de cachiporro -liberal- a godo -conservador-; me decía que así viviría tranquilo y 
sin faltarme nada, y en cambio si no aceptaba lo que me proponía que entonces me mataba, y 
que eso lo hacían con todos, hombres y mujeres, grandes y chicos, y como mataban, 
quemaban, insultaban, robaban, violaban y hacían tantas cosas por lo que éramos liberales; y 
yo entonces no tenía sino escasos trece años, a mi me daba mucho miedo y me dolía todo lo 
que hacían, me resolví a largarme de cerca de esas gentes tan malas a ver si se evitaba morir 
por fin en sus manos; […] 
 
El bandolerismo toca su fin en las postrimerías de la década de 1960 con el 
apoyo externo de los Estados Unidos, que preocupado por contener la subversión en 
América Latina crea “La Alianza para el Progreso”, que impulsa programas cívico-
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sociales y, a su vez imparte formación militar al “Batallón Colombia” en bases 
estadounidenses ubicadas en Panamá, con el fin de emprender una escalada represiva  
o campaña cívico-militar -como se llamaría oficialmente- para limpiar su imagen 
dentro de la población campesina que encubre a estos malhechores. Entre los años 
1963 y 1967 comienzan a caer los más emblemáticos bandoleros que la historia de 
Colombia conoce con el alias de “Capitán Venganza”, “Sangrenegra”, “Pedro 
Brincos”, “Melco”, “Desquite”, “Capitán Ceniza”, “Tarzán”, “La gata”, “Zarpazo”, 
“Joselito”, “Chispas” y con nombre propio Efraín González entre otros. 
 
No se puede asentir que con la expiración del bandolerismo haya cesado la 
violencia en el país; al margen de la ley coexisten reductos de insurgentes que en la 
década de los setenta afloran bajo una ideología comunista internacional, línea 
Moscú, línea Pekín o de la caribeña Revolución Cubana del comandante Fidel 
Castro; con estos referentes solo se contempla en el panorama el devenir de la 
violencia política, tristemente instaurada hasta nuestros días. 
 
A partir de finales de los años cincuenta y la década de los sesenta del siglo 
pasado se conforman las guerrillas: Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia 
(FARC), la más antigua y la más numerosa pues actualmente cuenta con 
aproximadamente 18.000 miembros y se halla repartida por todo el territorio 
colombiano; Ejército de Liberación Nacional (ELN), segundo en importancia, sus 
acciones se centran en desestabilizar la economía, atacando la industria petrolera y 
las torres de electrificación nacional; otras no menos importantes como el Ejército 
Popular de Liberación (EPL) y el Movimiento 19 de Abril (M-19), este último se 
amnistió bajo el mandato del presidente Belisario Betancur (1982-1986), cuando 
puso en marcha los procesos de diálogo y firma de acuerdos de cese al fuego, tregua 
y paz (mayo de 1984), donde el gobierno una vez más se comprometía a adelantar un 
conjunto de reformas económicas, políticas y sociales que en su momento no 
llegaron a cumplirse, básicamente sus objetivos estaban direccionados a cambiar el 
sistema. Domínguez (1993: 23) acota que “lo que se mide hoy, lo que se pone a 
prueba, es la capacidad del sistema político para transformarse, o la de los 
insurgentes para convertirse en alternativa de poder”, lo cual no es viable mientras 
existan intereses de por medio en ambas partes y  sobre todo el soporte económico de 
las guerrillas -la droga, el secuestro y la extorsión-.  
 
No se puede justificar la violencia política cuando está de por medio una 
población infantil indefensa, aún, siendo inherente al ser humano, como lo expone 
Zuluaga (1993: 99) cuando acota: 
 
“La violencia es un elemento característico de la sociedad humana; se encuentra en el origen 
mismo del vínculo societario, su naturaleza es transhistórica, no tiene un desarrollo lineal, no 
se manifiesta de la misma manera en todas las sociedades ni sigue una evolución 
determinada. Sobre una estructura de violencia se superponen otra u otras nuevas, dando 
origen a reorganizaciones de la misma. 
 
[…] El ejercicio de la justicia es la práctica institucional de la violencia contra el individuo 
por parte de la sociedad. La sociedad aparece representada en un abstracto, el poder judicial, 
que actúa en defensa de la comunidad y en nombre del interés colectivo. La venganza social 
sustituye la venganza individual y la prisión “excluye” del grupo al culpable. El sentido final 
de la acción judicial es su poder estabilizador para la existencia de la comunidad y su fuerza 
preventiva de la violencia. 
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[…] La sociedad civil y el Estado son “imaginados” como dos elementos diferentes y 
articulados entre sí, en cuya relación se resuelve la unidad de lo social. La primera, fundada 
en las relaciones intersubjetivas en las cuales se afirma la diversidad, es el campo de 
desarrollo de la violencia, del intercambio y de la competencia; el segundo, es el espacio 
supraconflictual abstraído de los intereses particulares, por lo cual, cada uno de los 
individuos se siente representado en él y le confiere un poder de comunidad que se enfrenta 
legítimamente, como derecho, al poder del individuo. Corresponde entonces al Estado el 
ejercicio de la violencia legítima que determina como ilegitima la violencia del individuo…” 
 
Ahora, por violencia política se entiende desde los denominados grupos de 
insurrectos hasta organizaciones complejas que van expandiéndose a medida que se 
consolidan y justifican sus acciones delictivas, causando daño e  involucrando a la 
población no sólo en sus objetivos ideológicos o políticos, sino en garantes 
económicos al margen del contexto legal, creando un clima de represión por parte del 
adversario -fuerzas militares del Estado- y generando una violencia recíproca en 
medio de un ambiente autoritario-represivo, tomando prestado los recursos del 
contrincante y cuyo lema es: “el fin justifica los medios”. Este tipo de violencia se 
produce de cara a un malestar sociopolítico de una capa de la población y se 
transforma en un factor de reivindicación de sus derechos; es así como aparecen 
grupos de autoayuda -guerrilla- que se contraponen por la vía armada a los acuerdos 
de Paz de Estado, por encontrarlo ineficaz e incongruente puesto que desconoce la 
voluntad del pueblo (Waldmann, 1993).   
 
Siguiendo con la retrospectiva, la década de los 70 del siglo XX estuvo 
marcada por un conflicto atípico que -en la actualidad se mantiene y se define así, ya 
que no tiene componente religioso, ni étnico, ni separatista, ni de liberación frente a 
otro país- a los ojos del gobierno estatal quedó invisibilizado y catalogado como un 
brote de insurgencia, influenciado internacionalmente por el comunismo dentro del 
contexto de la Guerra Fría; a finales de los 70 y comienzo de los 80 la notoriedad de 
una serie de hechos sucedidos en Bogotá, la capital de Colombia, tales como el robo 
de armas al Cantón Norte, la toma de la embajada de República Dominicana y, el 
asalto al Palacio de Justicia entre otros, hizo que se desvelara la verdadera realidad 
de la crisis política en el país y a su vez se desatara de nuevo formas brutales de 
represión contra las clases populares, creándose un resentimiento hacia las fuerzas de 
seguridad y al Estado que desencadenó de nuevo la confrontación (Pérez Flórez, 
2002).  
   
Paralelo a esta realidad también cabe destacar que la década de los 80 se 
caracterizó particularmente por la presencia del narcotráfico en la economía del país, 
y con la tolerancia de la sociedad en general contribuyó a que esta ilegalidad 
aumentara la corrupción y la deshonestidad; en lo referente al aspecto agrario, se 
sustituyeron los cultivos tradicionales por el de la marihuana, la coca, y la amapola 
en gran parte del territorio donde justamente el campesino está abandonado a su 
suerte y la presencia del gobierno no hace eco; a escala internacional y debido a la 
demanda de estupefacientes en los países desarrollados, crece el comercio ilícito de 
estas drogas generando una plusvalía en muchos sectores de la economía de 
mercado, proveniente del lavado de dólares o blanqueo del dinero que a su vez 
contribuye a mantener el conflicto armado. La mafia del narcotráfico se agrupa por 
carteles -Cartel de Cali, Cartel de Medellín, Cartel de la Costa, etc.- según las 
regiones de dominio de la producción, estas agrupaciones se ingenian la manera de 
posicionar su producto en el mercado internacional sumergido valiéndose de muchas 
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tácticas e inclusive enfrentándose a su competidor en una lucha a muerte. Por tanto, 
el tráfico de armas es imprescindible en este entramado, y paradójicamente estas 
armas son de fabricación norteamericana e israelí principalmente. 
 
También forman parte de esta urdimbre, los sicarios. Son jóvenes entre los 13 
y los 18 años, pertenecientes a zonas marginales sin futuro prometedor, no aprecian 
su vida, pues las posibilidades que ésta le aporta no son gratas ya que su estigma es 
una infancia con muchas carencias afectivas y económicas, su adolescencia está 
marcada por la desocupación y con estudios de primaria incompleta, provienen de 
familias desestructuradas donde la madre es el eje del hogar y de sus afectos, por 
tanto la justificación y la razón de sus acciones delicuenciales. El sicario, es un 
asesino a sueldo, ofrece su “servicio profesional” por encargo a cambio de una buena 
remuneración que le permitirá ayudar a su madre, y satisfacer lo inmediato a consta 
de su propia vida. Este propósito altruista solo lo ve cristalizado vinculándose con los 
narcotraficantes, es una alternativa que le dará la posibilidad de cumplir sus sueños 
de adolescente “normal” pero, para que esto se haga realidad deberá formarse como 
sicario superando varias etapas: primero como pandillero del barrio e intimidando 
con navaja o cuchillo a sus víctimas, luego es inducido al manejo de armas de fuego 
rudimentarias hechas por ellos para el robo de carros -coches-, o elementos 
domésticos, posteriormente recibe capacitación en el manejo de motos, carros y 
armas más tecnificadas, así realizará sus primeros encargos de asesinatos, y si los 
lleva a buen término pasará a formar parte de la mafia (Martínez, 1993); como 
vemos, el sicario emerge de las pandillas juveniles conformadas en las barriadas, 
asesinar le permite la afirmación de identidad y de pertenencia de cara a una 
sociedad que le ignora, es precisamente esta coyuntura la que se  bifurca hacia otros 
actores armados. 
 
Los paramilitares, históricamente nacen protegidos por el gobierno y 
amparados por el artículo 33 del Decreto 3398 de 1965, donde se permitía el uso 
privativo de armas de las Fuerzas Militares en manos de campesinos guiados por el 
Ejército para apoyar la lucha contra la guerrilla, el 26 de mayo de 1989, la Corte 
Suprema de Justicia decide como inconstitucional esta norma, observando un 
descontrol en la posesión de armas por parte de la población civil; esta medida se 
tomó tarde puesto que ya estaban conformados grupos al margen de la Ley 
denominados paramilitares, en muchos casos aliados con los narcotraficantes, 
esmeralderos y algunos terratenientes. Estos grupos de autodefensa inicialmente 
recibieron adiestramiento de mercenarios israelíes, sudafricanos e ingleses, lo que 
permitió establecer un área de operaciones similar a las Fuerzas Armadas del 
Gobierno y, particularmente se concentraban en regiones como el Urabá, Meta o el 
Magdalena Medio; a finales de los 80, eran reconocidos unos 10 grupos; con el 
deterioro del proceso de paz del gobierno de Belisario Betancur, el Presidente 
Virgilio Barco expidió un nuevo decreto el 19 de abril de 1989, donde una comisión 
coordinadora estaba facultada para combatir los “escuadrones de la muerte y los 
grupos de justicia privada”, hubo capturas pero no la erradicación de la subversión 
(Tema del día, 2000). 
 
A partir de la década del 90, los paramilitares crecen vertiginosamente en 
hombres, armas y apoyo, se denominan Autodefensas Unidas de Colombia (AUC), 
que agrupan cerca de unos 11.000 miembros incluidos hombres, mujeres y menores 
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atraídos por salarios sugestivos; su ubicación se concentra en los 22 frentes 
diseminados por todo el territorio nacional, visten prendas militares y están bajo el 
mando del desaparecido Carlos Castaño, su objetivo es erradicar la guerrilla o la 
contrainsurgencia. Un informe oficial acota que han crecido proporcionalmente a sus 
ingresos por cuenta del narcotráfico, son una realidad inocultable, aprovechando la 
tolerancia y la aceptación velada de algunos órganos de defensa del Estado que 
justifican sus acciones debido a las incursiones de la guerrilla, éstos han tomado la 
justicia por su cuenta con el beneplácito de algunos sectores políticos y empresariales 
(Lozano, 2001). El enfrentamiento entre la guerrilla y los paramilitares, lo único que 
ha desatado es el desplazamiento y el derramamiento de sangre sin parangón que 
incluye a la población civil inocente de zonas rurales, por considerarlos aliados con 
el enemigo. De acuerdo con el análisis realizado por el Departamento de Estado de 
Estados Unidos de América, sobre el caso colombiano, advierte que los grupos 
paramilitares y la guerrilla son los responsables directos de la gran mayoría de 
asesinatos políticos y ejecuciones cometidas durante estos últimos años, también 
señala que a pesar de las políticas que el gobierno viene implantando, la protección 
de los derechos humanos sigue siendo muy deficiente (Sánchez, 2000). 
 
Es importante anotar que todos los grupos armados tanto de la guerrilla como 
los paramilitares incorporan niños y niñas en sus filas. El estudio llevado a cabo 
durante el año 2000, por el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) y la 
Procuraduría General de la Nación, desvela que aproximadamente unos 12.000 
menores se encuentran combatiendo, los reclutan con edades de hasta 11 años, y en 
algunos casos con 7 años de edad; son utilizados como carne de cañón ya que 
desempeñan labores de inteligencia, proselitismo y combate armado y por si fuera 
poco, también como “bombas humanas” (Conflicto armado, 2002).  
 
Para vergüenza nuestra, Colombia ocupa el cuarto lugar en el mundo con el 
mayor índice de menores soldados después de Liberia, Myanmar y la República 
Democrática del Congo. Human Rights Wacht en su investigación con grupos 
paramilitares realizado en el año 2003, concluye que aproximadamente  entre el 15% 
y el 50% de las Autodefensas Unidas de Colombia (AUC) están conformadas por 
niños, en algunos casos coaccionan a las familias para que los entreguen a cambio de 
impuestos que deben pagarles, en otros casos presionan al menor a prestar “servicio 
militar obligatorio”, si rehúsan son considerados simpatizantes de la guerrilla y son 
amenazados con la muerte o la desaparición, en la mayoría de los casos son 
seducidos por salarios superiores a los que ofrece el gobierno, es así, que los niños 
entrevistados reconocieron cómo el dinero es la motivación principal para unirse a 
las AUC (Niños Soldados, 2004).  
 
La guerrilla y los paramilitares utilizan un entrenamiento difícil e inhumano 
al que no se escapan los niños, algunos de ellos comentaron que fueron obligados a 
beber sangre humana, a veces mezclada con pólvora para “conquistar el miedo”, 
ahora, si cometen infracciones son castigados y torturados brutalmente, por ejemplo, 
pueden ser amarrados a un árbol con una cuerda de nylon y dejarlos así durante 
varios días, los desatan únicamente para asearse o hacer sus necesidades, un niño 
contó cómo fue bañado en agua azucarada para que fuera picado por los insectos y 
encerrado en una celda, el acoso y el abuso sexual está a la orden del día (Niños 
Soldados, Ibíd.).  
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La mayoría de los niños desvinculados a estos grupos, admiten que en algún 
momento han tenido que presenciar o intervenir en homicidios fuera de combate, 
cuentan que fueron forzados a matar personas y descuartizar sus cuerpos, a fabricar 
misiles y cavar fosas comunes. El 20 de abril de 2002, se hizo pública la utilización 
de dos niños de 14 y 15 años de edad respectivamente por las FARC a llevar dos 
caballos, uno de ellos cargado de explosivos y cuya mira era la unidad militar de un 
municipio en el departamento del Huila, el caballo explotó y mató a uno de los niños; 
en el mes de mayo de ese mismo año, las FARC enviaron a otro niño de 14 años de 
edad con explosivos en su cuerpo a la Brigada Móvil Nº. 4, en el departamento del 
Meta, afortunadamente los explosivos fueron descubiertos y desactivados; el 
Defensor del Pueblo también señaló un caso parecido a los descritos anteriormente 
en abril de 2003, Edwin Orlando Ropero Serrano con 10 años de edad, se encontraba 
en una panadería en el municipio de Fortul, departamento de Arauca, dos miembros 
de las FARC se acercaron al niño y le entregaron una bicicleta para que hiciera un 
mandado, cuando pasaba frente al retén militar la bicicleta explotó y el niño murió, el 
ELN por su parte también utilizó en el año 1999, a un niño de 9 años para colocar 
una bomba en un centro electoral en el municipio de Cúcuta, departamento de Norte 
de Santander. Se reitera, que la mayoría de los menores se insertan a la lucha armada 
seducidos por el dinero y por la falta de oportunidades como la de acceder a la 
educación o al trabajo digno y bien remunerado, no se excluye el maltrato familiar 
como una de las causas de vinculación a estos grupos armados fuera de la Ley  
(Niños Soldados, Ibíd.). 
 
En Colombia el conflicto armado ha cambiado su rumbo, el ideario de la 
guerrilla ya no tiene sentido, en 50 años no han podido por la vía armada llegar al 
poder, y el fracaso de los paramilitares que en dos décadas combatiendo sin 
miramientos y con barbarie, tampoco han logrado acabar con las guerrillas, al igual 
que el Estado que se ha visto imposibilitado para contener los insurrectos de uno y 
otro bando, fracasando hasta el momento en sus políticas de paz; lo que en un inicio 
fue el adoctrinamiento de la población, actualmente se ha centrado en el control del 
territorio, esto no es fortuito, pues tiene sus raíces en la producción y comercio de los 
narcóticos. A continuación según el PNUD (2003: 88) en su informe Nacional de 
Desarrollo Humano de Colombia, enuncia las principales formas de cómo el tráfico 
ilícito ha degradado la guerra: 
 
“- Primero y más obvio, al proveer recursos ingentes para intensificar y prolongar las 
hostilidades. 
 
- Segundo, al inducir un círculo vicioso, en tanto a los armados ilegales les interesa que 
aumenten las rentas ilícitas. 
 
- Tercero, al reforzar la ilegalidad de quienes participan del negocio de la droga bajo la 
“protección” del actor armado. 
 
- Cuarto, en otro círculo vicioso, al hacer que los armados fuercen al campesino a sembrar 
coca para ilegalizarlo y enfrentarlo al Estado. 
 
- Quinto, al hacer que la organización “revolucionaria” o “contrainsurgente” adopte los 
métodos y prácticas connaturales a la industria de la droga (por aquello de “zapatero a tus 
zapatos”). 
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- Sexto, al sugerir o proveer “innovaciones” criminales para seguir la lucha armada (digamos 
amenazas a los jueces, el uso de las “rutas” para adquirir armas, la conexión con bandas de 
sicarios, entre otros aspectos). 
 
- Séptimo, al “mercenarizar” la guerra porque permite reclutar más por la paga que por la 
convicción. 
 
- Octavo, al corromper la organización (comandantes con lujos orientales, tesoreros que 
huyen del país, rencillas y vendettas internas por cuenta de la droga). 
 
- Noveno, al internacionalizar el conflicto de modo patológico, esto es, por la vía del crimen 
y no de la política.” 
 
Son diversas las formas del control territorial tanto de la guerrilla como de los 
paramilitares y varían de una región a otra dependiendo de sus fines, unas serán 
“zonas de retaguardia” con razón a la composición geográfica, por silencio o por la 
lealtad de la población, algunas servirán de “corredores estratégicos” que permiten la 
movilidad de armas y de drogas o, dan salida a una ciudad más o menos importante, 
a una región rica o a una zona en disputa; existen áreas “calientes” donde se libran 
enfrentamientos armados; también están las barriadas, habitáculo de mercenarios y 
sicarios. Ahora, el control territorial se ejerce dependiendo del actor armado, pero la 
modalidad puede ser igual para el insurgente como para el contrainsurgente, por 
ejemplo, el de “soberanía” dentro de la zona es similar para ambos, controlan el 
ingreso de persona y vehículos, cobran impuestos, mantienen el orden y administran 
la justicia, aceptan además que los funcionarios sigan desempeñando sus cargos y 
utilizan los dineros del Estado, es una especie de cogobierno cuya injerencia puede 
ser sutil o directa, sembrar el miedo y el odio es la estrategia de estos ejércitos 
ilegales (PNUD, Ibíd.). 
 
Es tal la degradación de este conflicto, que terrorismo armado es la 
denominación que puede dársele a esta lucha territorial, teniendo en cuenta que 
terrorismo genéricamente significa ejercer violencia sobre unos individuos para que 
éstos a su vez influyan sobre el comportamiento de otros, es decir, infundir miedo y 
amedrentar al contrincante por la vía del castigo “ejemplarizante” de algunos de 
ellos; así que para ser creíble debe ser brutal, verbigracia: golpear donde más duele, 
como la amenaza a la familia, la pena de muerte, la desaparición, la pérdida de sus 
bienes y la huida, entre otros; difundir lecciones macabras, tales como masacres 
colectivas, muerte a niños y ancianos, huellas de torturas, mutilaciones etc.; no 
admitir excepciones ni perdón, basarse en un “juicio” inapelable y de cumplimiento 
instantáneo; incluir castigos individuales y colectivos como los asesinatos 
indiscriminados, “paros armados”, voladuras de puentes, incendio de vehículos 
transportadores de alimentos, todo esto con el fin de impedir salida y entrada de 
productos a los poblados que están en su mira; ojo por ojo y diente por diente es el 
lema de aprendizaje de uno y otro bando. Luego, actos terroristas son aquellos 
ataques deliberados contra la población civil coaccionándola u obligándola bajo el 
temor y las amenazas por ejemplo a desplazarse a otro lugar,  además, uno de los 
fines que estos actores pretenden es propiciar un efecto rebote sobre las autoridades 
para que supriman o adopten medidas que los favorezcan (PNUD, Ibíd.). 
 
La conclusión a la que se llega es que la guerra que se libra en Colombia es 
una guerra criminal contra la sociedad, ya que afecta a la gran mayoría de la 
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población civil que desaprueba el conflicto y se siente víctima de éste. Como ya se 
dijo: la guerrilla secuestra, vuela oleoductos, siembra minas antipersona,                                                                                                                                                                                                                                                                                      
bombardea cuarteles de la policía, hace emboscadas en las carreteras para capturar y 
matar a los soldados, extorsiona a través de la vacuna -pago mensual a cambio de 
dejar trabajar, es como un seguro contra robo, secuestro, decomiso, incendio u otro 
siniestro-, el boleteo -notificación de pago ocasional, contra una empresa o una 
persona que luego se convierte en vacuna-, el peaje -cobro forzado para poder 
transitar por determinadas carreteras, generalmente se hace a los transportadores de 
mercancías, algunas veces a vehículos particulares-, la pesca milagrosa -secuestro 
por algunas horas o días a cambio de dinero por el rescate, generalmente se hace en 
las autovías-; Por otro lado los paramilitares con su argumento de llamar “legítima 
defensa” a sus incursiones hacen justicia con su propia mano y lo justifican diciendo 
que es “una tarea que le quedó grande al Ejército porque está maniatado por el 
cuento de los derechos humanos”, masacran a personas no combatientes, asesinan a 
mansalva, torturan y desaparecen al supuesto enemigo y simpatizante de la guerrilla. 
Actualmente se sabe que los paramilitares son los responsables de las miles de 
muertes, desapariciones y desplazamientos masivos de campesinos en casi todas las 
regiones del país, el PNUD estima que más del 70% de los homicidios de no 
combatientes, el 84% de las desapariciones forzadas y más del 62% de todos los 
actos de tortura son consumados por las Autodefensas Unidas de Colombia (AUC) 
(PNUD, Ibíd.).  
 
¿Es lógico lo que nos está pasando? ¿Hasta cuándo? Todos aquellos 
organismos que traspasan nuestras fronteras y velan por la equidad y bienestar de la 
humanidad, tendrán que reconocer que esta guerra en la actualidad es producto en 
parte también de la influencia de la globalización económica y de los actos delictivos 
que se entretejen alrededor del crimen organizado internacionalmente; por otro lado, 
los paraísos fiscales hacen caso omiso a la procedencia de los capitales que acogen 
en sus bancos. Siendo así, no se puede negar ni ocultar que es otra forma de 
globalización paralela a la económica, pero, ¿quién la detiene cuando hay tantos 
intereses de por medio? (Pérez, 2002).     
 
 
 
3. Migraciones y desplazamiento forzosos 
 
El problema del desplazamiento en Colombia está enmarcado  dentro de una 
dinámica muy compleja de problemas sociales, políticos, culturales, económicos y 
educativos, y sus manifestaciones pueden ser individuales, de pequeños grupos a 
numerosos, hasta convertirse en un éxodo de familias y hasta poblaciones enteras que 
se ven en la obligación de migrar por las razones ya expuestas y aunado además  a la 
violencia política. 
 
A través de la historia de Colombia se han registrado flujos migratorios, que 
pueden ser definidos como movilidad humana básicamente del campo a la ciudad, o 
de una región a otra. Los orígenes de estos flujos o migraciones obedecen a distintas 
causas, pueden ser positivos o negativos, de acuerdo al volumen, calidad, eficiencia, 
rendimiento, capacidad laboral y adaptación del migrante.  
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La región amazónica es un caso demostrable del fenómeno de la colonización 
desde el año 1870, con el asentamiento definitivo de numerosos  colonos, da lugar al 
nacimiento de poblaciones estratégicamente situadas y varios son los factores que lo 
han hecho posible: El más reconocido en épocas pasadas es quizá la guerra con el 
Perú, que en sus albores dejó una infraestructura vial la cual supuso el acceso a este 
territorio del suroriente del país a familias expulsadas de la región andina durante el 
período del bandolerismo o de “violencia en Colombia”; La expansión del 
capitalismo es otro de los factores que permitió que la agricultura se extendiera con 
la llegada de campesinos “sin tierra” a esta gran región. En las tres últimas décadas, 
la zona selvática y alrededores es considerada “zona roja” por el ejército, ya que el 
flujo migratorio básicamente lo componen la guerrilla, los narcotraficantes y los 
paramilitares, puesto que es allí donde se concentran las grandes extensiones de 
cultivos ilícitos con sus laboratorios de procesamiento de alcaloides, unos y otros se 
enfrentan violentamente para ejercer el dominio del negocio de los estupefacientes, 
por esta razón el gobierno  la denomina “zona de conflicto armado” (Gómez, 1999). 
 
Otro aspecto importante de las migraciones se debe al petróleo; básicamente 
todo el oriente colombiano se ve afectado por este fenómeno debido a la magnitud de 
las ganancias que genera, desde 1950 hasta la actualidad. Las regiones donde están 
ubicados los pozos petrolíferos y las compañías petroleras se han convertido en el eje 
donde gira el conglomerado de personas que demanda esta explotación, dando paso a 
la conformación de nuevas comunidades, una rural y otra urbana que se van 
transformando lentamente. Con el paso del tiempo la realidad cambia; se descubren 
nuevos yacimientos importantes para la economía del país, ya en la década de los 
ochenta varios departamentos se vieron  beneficiados con este recurso natural, es el 
caso de Arauca que se convirtió en el objetivo de las migraciones masivas atraídos 
por la bonanza petrolera, las regalías que obtiene permite a las poblaciones un 
crecimiento económico, la monopolización de tierras por parte de inversionistas, 
ganaderos y empresarios agroindustriales paralelamente sirve de fachada para el 
blanqueo de capitales provenientes del narcotráfico; esta región tampoco se salva del 
cultivo de la coca, el colono -campesino pobre- que tiene su parcela con cultivos 
tradicionales debe cambiarlo por el narcocultivo, no tiene otra alternativa, 
prácticamente es obligado por la necesidad económica. Grandes contingentes de 
trabajadores son atraídos con sueldos más o menos buenos para que desarrollen 
labores como la siembra y recolecta de la hoja de coca y la extracción de base de 
coca, a esta actividad se le llama “trabajo golondrina” ya que existe una movilidad 
permanente de la población involucrada -población flotante difícil de censar en un 
territorio determinado- (Domínguez, 1999). 
 
Estudios realizados demuestran que las migraciones dentro del país hasta 
hace más o menos una década estaban asociadas principalmente con una mejora en la 
calidad de vida y de trabajo; el Censo Nacional de Población  realizado por el DANE 
en 1993, refleja la estrecha relación que se da entre movilidad y empleo, también se 
observa que prácticamente uno de cada dos colombianos es un migrante -46.2%- 
(Rubiano, et al., 1999). Dentro de los migrantes existe una franja de población que 
necesariamente está obligada a huir de su territorio, son los desplazados por la 
violencia política, es este el fenómeno que nos atañe por el estado de indefensión y 
vulnerabilidad a que se ven abocados los niños, los jóvenes, los ancianos y madres 
cabeza de familia. 
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3. 1. Los desplazados por la violencia política 
 
Para entender esta problemática, se parte de la definición que el Instituto 
Interamericano de Derechos Humanos en su programa de Reunión Técnica de la 
consulta de Desplazados en las Américas (1993), expone: 
 
“Es desplazado, toda persona que se ha visto forzada a migar dentro del territorio nacional, 
abandonando su localidad de residencia o actividades económicas habituales porque su vida, 
su integridad física o su libertad han sido vulneradas o, se encuentran amenazadas con 
ocasión de cualquiera de las siguientes situaciones causadas por el hombre: conflicto armado 
interno, disturbios y tensiones interiores, violencia generalizada, violaciones masivas a los 
derechos humanos, infracciones al derecho Internacional Humanitario u otras circunstancias 
emanadas de las situaciones anteriores que pueden alterar o alteren drásticamente el orden 
público”. 
 
 
Su definición es similar a la de “refugiado” con la diferencia que el 
desplazado no sale del territorio nacional. 
 
Sin embargo, no se puede desconocer que desplazado también es aquella 
persona que se ve obligada a salir del país por razones de seguridad; a partir del año 
1999, un éxodo de colombianos se han asentado en distintos países, siendo Estados 
Unidos el preferente seguido de España, Canadá y Costa Rica entre otros. Las causas 
que hacen tomar esta determinación son básicamente: la crisis económica, el 
conflicto armado y la delincuencia común. Hay que señalar que  este conglomerado 
lo conforman profesionales de clase media con edades básicamente entre los 30 y los 
48 años; su adaptación es lenta y difícil en lo concerniente a problemas de desarraigo 
y soledad, por otro lado la gran mayoría debe aceptar trabajos inferiores a su perfil 
profesional, lo cual implica sobreponerse a una crisis de identidad para equilibrar el 
aspecto emocional con la realidad actual; Por si fuera poco debe hacer frente al 
estigma de que “colombiano es sinónimo de traficante de drogas, de prostitución, 
violencia y delincuencia”, esta constante que pesa en el inmigrante la debe desvirtuar 
demostrando lo contrario, es decir optimizando su trabajo al límite de sus 
capacidades, pese a todo esto, una gran mayoría opina que fuera de su país, alejados 
de los temores viven más tranquilos y seguros (AESCO, 2000).  
 
Produce una mayor preocupación sin lugar a dudas los refugiados campesinos 
que a partir del año 2002, han tenido que huir a países vecinos para evitar morir en 
medio de los tres fuegos: guerrilla, paramilitares y ejército. Los países a donde 
emigran principalmente son Panamá, Venezuela, Ecuador y Costa Rica; Es tal la 
desesperación que produce a esta franja de población la lentitud del gobierno para 
remediar su problemática que no ven otra alternativa que la de refugiarse en zonas 
tan pobres como de donde partieron, siendo muy preocupante para el país de acogida, 
ofrecer una solución adecuada es imposible debido a la compleja situación 
socioeconómica que también se vive en estas fronteras, exceptuando Costa Rica que 
no es país vecino pero está muy cercano y el desplazamiento es relativamente fácil 
para población con medianos recursos. 
 
El Comité de Estados Unidos para los Refugiados (USCR), en el año 2002, 
calculó que unos 175.000 a 200.000 colombianos están viviendo en calidad de 
refugiados: en Ecuador aproximadamente unos 75.000, en Venezuela de 50.000 a 
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75.000, Costa Rica de 50.000 a 70.000, y cerca de 20.000 en Panamá; sin embargo es 
muy difícil estimar la población de desplazados que viven fuera del país, según los 
analistas gran parte de esta población errante no tienen un estatus formal de 
refugiados, debido a que no es fácil demostrar los criterios establecidos para 
puntualizar que fueron víctimas de persecución, además en países como panamá y 
Venezuela operan grupos ilegales que podrían identificarles y asesinarles, también 
existe el temor a otras formas de discriminación y opresión como el secuestro, el 
reclutamiento, la extorsión y las violaciones. Según USCR, los refugiados registrados 
oficialmente en Ecuador ascienden a 9.000, en Costa Rica a 7.500, en Panamá a 
1.000 y en Venezuela a 1.000; se puede calcular también que del 75% al 80% del 
total de la población que vive este drama la componen mujeres y niños. (Refugiados 
y desplazados, 2004). 
 
Retomando el fenómeno del desplazamiento interno por violencia política 
como se ha esbozado, vemos que desde la mitad del siglo XX ha estado presente, y el 
recrudecimiento se presenta a partir del año 1987 hasta nuestros días. “En estos años 
se dispararon las cifras de asesinatos políticos y masacres especialmente en aquellas 
zonas donde confluyeron varios factores: Luchas campesinas en el pasado; 
Posteriores enfrentamientos entre guerrilla y ejército; Compra de tierras por 
narcotraficantes y llegada de paramilitares a “limpiar” la región de guerrillas y 
supuestos colaboradores” (Meertens, 1999: 408). A su vez, esta autora acota que el 
equipaje que traen consigo los desplazados se caracteriza no solo por cuestión de 
género sino por otras variables que llama “capital social” como son las experiencias 
sociales previas, la participación en espacios políticos o comunitarios, las normas y 
valores institucionales; así mismo, la condición social y el punto geográfico de 
procedencia inmediato a su desplazamiento; la experiencia laboral y educativa; lo 
genuino de la familia; las acciones violentas sufridas aunado a las pérdidas 
económicas y humanas, y por último la forma de huida de estas personas, hacen que 
se configuren diferentes niveles de vulnerabilidad y factores de resiliencia que 
relativizan  la complejidad de la pervivencia. 
 
Precisando lo expuesto en el párrafo anterior, el desplazamiento forzoso se 
define como:  
  
“Toda persona o grupos de personas que, al percibir que su vida, su seguridad, su  integridad 
física o su libertad eran amenazadas por: conflicto armado interno, disturbios o terrorismos 
internos, violencia generalizada, violaciones masivas de derechos humanos, violaciones del 
derecho internacional humanitario u otras circunstancias que hayan perturbado localmente el 
orden público, se han visto obligadas a salir de su localidad de residencia o de actividades 
habituales y buscar alternativas de vida dentro del territorio nacional” (Cervellin, et al., 
2000: 11-12). 
 
En Colombia este desplazamiento forzoso en su inicio no se vislumbraba 
grave, quizás por su forma clandestina y oculta de su movilidad se camuflaba y 
entretejía dentro de una población flotante cuyo imaginario fue y sigue siendo la 
búsqueda de una mejor calidad de vida en las grandes ciudades, pero esta realidad se 
ha ido desvirtuando teniendo en cuenta el elevado índice de confrontaciones armadas 
que van sucediéndose con más frecuencia y, cada vez más sangrientas entre los 
diferentes actores del conflicto, hallándose una vasta población indefensa de por 
medio; es imposible que ante esta situación este flagelo pudiera pasar desapercibido 
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por la sociedad en general, por tanto, el requerimiento de una acción directa por parte 
del gobierno no podía dilatarse en el tiempo, máxime cuando estos hechos en su 
momento fueron denunciados internacionalmente por algunas ONGs como Amnistía 
Internacional, Comité Internacional de la Cruz Roja, Organización Internacional para 
las Migraciones entre otras.  
 
La formulación de políticas de atención a la población desplazada como plan 
de acción para la prevención y atención se refleja en el Documento del Consejo 
Nacional de Política Económica y Social (CONPES) y en la Ley 387 de 1997,  
enmarcados ambos dentro de los lineamientos del Plan Nacional de Desarrollo (más 
adelante se detallarán). Pese al drama de los desplazados,  la Ley 387  se reglamenta 
tres años después. Francis Deng, delegado de Kofi Anan en un informe que presentó 
en abril de 2000 ante la Comisión de derechos Humanos en Ginebra, comentó la  
insuficiente falta de voluntad por parte del gobierno para poner en práctica sus leyes; 
Las razones para que fuera inviable  su puesta en marcha se debía a obstáculos como: 
1º. La Ley 387 presenta muchas ambigüedades, ejemplo, no existe un límite de 
tiempo para que una persona sea considerada desplazada; 2º. Falta  de presupuesto; 
3º. Falta de información, ya que existe dispersión y deficiencia en las fuentes que 
estiman las cifras de desplazados y su seguimiento; 4º. Indiferencia política; 5º. Falta 
de coordinación y dispersión de competencias entre las entidades públicas 
involucradas y la desarticulación con las organizaciones no gubernamentales; 6º. 
Falta leyes de emergencia, pues el Estado carece de legislación y de herramientas 
para atenderlos; 7º. La descomposición social, ya sabemos que generalmente cuando 
una persona es desplazada, en las ciudades de acogida llega a engrosar los cinturones 
de miseria, se quedan sin sus redes de apoyo y sin raíces culturales, son los 
desposeídos que el país debe asumir como un problema propio (León, 2000). 
 
 
3.2. Estructura social y estado actual de las familias del medio rural   
desplazadas de zonas de violencia y conflicto armado 
 
Como preámbulo, se puede aseverar que Bogotá -capital de Colombia-, es el 
principal centro geográfico, político, administrativo, industrial, económico y cultural 
del país, que actualmente cuenta con cerca de 8 millones de habitantes y,  desde hace 
años es el epicentro de arribo de hogares y comunidades que huyen del 
enfrentamiento armado desde distintas zonas. La mayor afluencia de desplazados y 
migrantes provienen de los Departamentos de: Boyacá, Santanderes, Meta, Tolima, 
Huila, Antioquia, Córdoba, Cauca, Bolívar, Cesár, Arauca, Magdalena, Sucre, 
Caldas, Valle, Caquetá, Cundinamarca, Putumayo y Nariño. Las razones por las 
cuales llegan a la ciudad los desplazados son el miedo, las amenazas, los homicidios, 
los bombardeos y la ilusión de rehacer sus vidas. El desplazado en Bogotá se ubica 
en barrios periféricos como Ciudad Bolívar, la vía al Llano, Usme, Soacha, Bosa, 
Kennedy y San Cristobal. 
 
Las características de este conglomerado de población flotante en Bogotá son 
genéricas pero el perfil es en todos los casos el anonimato, tienden a dispersarse por 
la ciudad motivo que hace difícil un exhaustivo análisis y seguimiento. Sabemos que 
los niveles educativos son precarios y revelan una alta tasa de analfabetismo; la 
ausencia de educación formal y profesional de quienes en su mayoría proceden del 
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campo impide que se enrolen en la vida productiva de la ciudad. Los desplazados que 
han logrado agruparse y asociarse reclaman del gobierno capacitación formal, técnica 
y alfabetización. 
 
El sector más afectado de nuestra sociedad civil como ya se ha afirmado es 
sin duda la población campesina, obligada a migrar en condiciones infrahumanas 
estas familias llegan fragmentadas, la gran mayoría la conforman mujeres cabeza de 
hogar que perdieron a sus esposos o, parejas que deben separase por seguridad. La 
familia monoparental está conformada por la madre y sus hijos -adolescentes y 
niños-  de ambos sexos. Cabe anotar que el desplazamiento casi siempre es familiar o 
colectivo, y aun cuando se da la ruptura del núcleo familiar en el momento del 
desplazamiento, las familias siempre tienden a recomponerse gracias a los parientes 
o amigos que sirven de puente entre el lugar de origen y la ciudad de acogida. 
 
Lo primero que busca la familia desplazada al llegar a una ciudad es 
solucionar su problema de vivienda, y en este aspecto la situación es muy compleja 
para propios y extraños que compiten por un espacio en medio de la pobreza y el 
desarraigo. La pérdida de su residencia no es solo una pérdida de propiedades sino de 
todos los elementos que enmarcan una tradición que es parte de su individualidad y 
por ende la conformación de su cultura. El panorama es desolador, en los sectores 
periféricos el hacinamiento de la población es la constante, así que la familia 
desplazada llega a engrosar estos cinturones de miseria; se vive en condiciones de 
extrema pobreza, los hijos deben pasar la mayor parte del tiempo fuera de la vivienda 
porque prácticamente no hay espacio para moverse, generalmente la casa es 
compartida con los abuelos, tíos, tías, primos, amigos y hasta con niños que 
perdieron a sus padres. En cuanto a la calidad de las casas, estas son hechas de 
material reciclado y, los servicios públicos como el agua o la luz generalmente son 
ilegales; el alcantarillado apenas existe, circunstancia que conlleva a la población 
sobre todo la infantil a adquirir una serie de enfermedades infecto-contagiosas que 
debilitan su salud, todo ello debido a la precariedad de los servicios públicos, la falta 
de higiene y la mala alimentación (Castañeda, et al., 2004).  
 
Por otro lado, al servicio de salud como a la educación acceden unos pocos, 
solamente las familias desplazadas incluidas en el Registro Único de Población 
Desplazada pueden hacer uso del servicio de salud gratuitamente  ó también los que 
estén inscritos en el Sistema Integrado de Selección de Beneficiarios (SISBEN), que 
es un sistema de identificación y clasificación de potenciales beneficiarios para 
programas sociales. El SISBEN, lo que pretende es hacer una asignación más 
eficiente del gasto social siguiendo los lineamientos del Banco Mundial, quien 
propone un conjunto de mecanismos de medición para seleccionar a los más pobres 
de las zonas rural y urbana, teniendo en cuenta por ejemplo: evaluación de ingresos, 
condiciones nutricionales y demográficas, nivel educativo entre otros, por tal razón 
es población vulnerable que no satisface sus necesidades básicas o personas sin 
capacidad de pago para cubrir el monto total de la cotización de la seguridad social, 
la que subsidiará el Consejo Nacional de Seguridad Social en Salud (Sisben, debate, 
2005). Sin embargo, para estas personas no es fácil obtener ayuda por parte del 
gobierno puesto que el desconocimiento y la desinformación son una constante, por 
tanto, la exclusión a estos servicios es mayoritaria debido al anonimato que 
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invisibiliza al desplazado, lo encubre el desempleo, el trabajo informal y la 
indiferencia de la misma sociedad. 
 
Ahora, la característica común de la familia desplazada es el deterioro de su 
calidad de vida como consecuencia: de la pérdida de sus bienes, del abandono de su 
región, de la ruptura violenta con su medio natural, con su cultura, con su núcleo 
social, donde el sueño de rehacer su vida se desvanece cuando tropieza con serios 
obstáculos de orden económico y de adaptación, surgen inevitablemente problemas 
de índole emocional bien sea traumas, temores permanentes, desmotivación, 
depresión, aislamiento u ocultamiento físico. Esta madre cabeza de familia debe 
hacer frente a su hogar viviendo de la caridad o acogiéndose a entidades públicas y 
privadas como son las Ongs, organizaciones comunitarias y la iglesia. Con el tiempo 
y la ayuda de los vecinos y amigos las mujeres logran vincularse al servicio 
doméstico: trabajando de aseadoras, cocineras en restaurantes y cafeterías, también 
de empleadas de hogar; a su vez los hombres se dedican a oficios como: la venta 
ambulante de diversos productos, celadores, artesanos, choferes de autobús y 
ayudantes en la construcción entre otros, trabajos temporales que aportan una 
economía informal; Un último recurso para sobrevivir económicamente y donde 
interviene el núcleo familiar es el de optar por ser recicladores de basura en distintos 
puntos de la ciudad, sobre todo en los sectores residenciales más pudientes. 
 
Con el desplazamiento forzado inevitablemente las familias pierden su 
arraigo, existe un choque de culturas que claramente se ve reflejado por ejemplo, en 
el cambio de roles familiares, las madres que antes se dedicaban al hogar y al 
cuidado de sus hijos ahora deben salir a buscar el sustento, lograr algo de dinero para 
sobrevivir en los trabajos antes mencionados y, a su vez las hijas o hijos mayores 
deben ocuparse de las tareas del hogar y de sus hermanos pequeños. Un testimonio 
que clarifica esta situación es el relato conmovedor de esta niña: 
 
“Tengo nueve años y solo hice hasta primero, mi mamá me sacó de la escuela porque no 
tenía para el cuaderno. Tengo dos hermanitos y yo los cuido porque mi mamá tiene que ir a 
trabajar.  No tenemos papá pero ahora tenemos un padrastro. Yo barro la casa, lavo la ropa y 
arreglo las camas. No hago de comer porque mi mamá sale todos los días a buscar lo de 
comer y cuando llega lo cocina. Hoy no ha venido (es la 1 p.m.) y como no hemos 
desayunado vine a ver si la seño Conga nos deja de comer y luego mi mamá le paga. La seño 
Conga es muy buena pero como mi mamá no le paga ella dice que esperemos a que venga” 
(Castañeda, et al., 2004: 107). 
 
Actualmente no se debe desconocer los esfuerzos del gobierno nacional para 
atender al desplazado y su familia, que desde el marco internacional ha recibido el 
apoyo constante de la Oficina del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los 
Refugiados en Colombia (ACNUR), preparando un manual adecuado para la 
protección y asistencia de los desplazados internos en Colombia denominado: 
“Principios rectores de los desplazamientos internos”. Su objetivo primordial es el 
mismo que para los refugiados: detectar y dar solución a las necesidades específicas 
como también determinar los derechos y garantías para la protección de los 
desplazados internos del mundo entero siguiendo la normativa internacional de los 
Derechos Humanos y el Derecho Internacional Humanitario en las distintas fases en 
que se presente dicho desplazamiento forzado, así mismo, aportar protección, 
asistencia durante el éxodo, su retorno o el asentamiento y la reintegración 
sustitutoria de esta población. Estos se desglosan en treinta principios agrupados en 
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cinco apartados de los cuales: Del 1 al 4 (apartado I), tienen que ver con los aspectos 
generales de igualdad en cuestiones de derechos y libertades en cuanto a condiciones 
jurídicas tanto de autoridades como de desplazados; Del 5 al 9 (apartado II), relativo 
a la protección contra los desplazamientos; Del 10 al 23 (apartado III), versa sobre la 
protección durante el desplazamiento; Del 24 al 27 (apartado IV), tiene que ver con 
los requerimientos a la asistencia humanitaria; Y del 28 al 30 (apartado V), 
principios relativos al regreso, el reasentamiento y la reintegración (Doc. ONU, 
1998). 
 
Colombia se ha valido para la preparación de estos Principios Rectores de la 
experiencia de organizaciones humanitarias y de instituciones nacionales e 
internacionales que trabajan este aspecto, como es la Oficina del Alto Comisionado 
de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos, grupo de expertos jurídicos, 
instituciones académicas, Ongs, fundaciones como: La Ford Foundation, T. 
MacArthur Foundation, la Fundación Europea de los Derechos Humanos, Grupo de 
política sobre los Refugiados de la Brookigns Instituction entre otros.  
 
La retrospección que se esboza a continuación, muestra como el gobierno 
colombiano encara el fenómeno del desplazamiento por la violencia política 
conforme se vive en la actualidad. Tomando medidas a la luz de la nueva reforma de 
la Constitución Política de Colombia -1991-, la Corte Constitucional se convierte en 
garante de los derechos de la población. Es en 1994, cuando el ejecutivo diseña una 
política nacional para la atención de la población desplazada, ésta viene siendo 
evaluada por organizaciones internacionales, ONGs, la iglesia católica y algunas 
universidades; Igualmente  a partir de 1995, el Estado inicia el Programa Nacional de 
Atención  Integral al Desplazado por la Violencia a través del Documento CONPES 
(Consejo Nacional de Política económica y Social) 2804 de 1995; En 1996 se 
aprueba la Ley 15, que establece “estrategias de prevención, atención, protección y 
rehabilitación para el desplazamiento interno en Colombia” (Red de Solidaridad 
Social, 1999). 
 
Durante el gobierno del presidente Ernesto Samper Pizano, se reconoce la 
magnitud del problema y la responsabilidad del Estado de cara a la situación tan 
delicada y compleja de la población desplazada. Por tal razón se redacta otro 
Documento CONPES 2924 de 1997, en este mismo año, el 18 de julio se crea la Ley 
387, “Por la cual se adoptan medidas para la prevención del desplazamiento forzado; 
atención, protección, consolidación y estabilización socieconómica de los 
desplazados internos por la violencia en la República de Colombia”. Este es el 
primer instrumento legal que representa la continuidad de las políticas consignadas 
en los anteriores documentos. Posteriormente aparecen el Decreto 173 del 26 de 
enero de 1998, “Por el cual se adopta el Plan Nacional para la Atención a la 
Población Desplazada por la violencia”. Lo que se pretende con estas políticas y 
acciones es el retorno voluntario o el reasentamiento de la población desplazada, la 
recuperación de una base económica para las familias y, el desarrollo de las zonas 
expulsoras y receptoras; El Decreto 290 del 17 de febrero de 1999, “Por el cual se 
dictan medidas tendientes a facilitar la inscripción en el Registro Civil de Nacimiento 
y expedición de documentos de identificación de las personas desplazadas por la 
violencia, ocasionada por el conflicto armado interno”; El Decreto 489 del 11 de 
marzo de 1999, donde asigna a la Red de Solidaridad Social, entidad adscrita al 
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Departamento Administrativo de la Presidencia de la República, las actuaciones y 
funciones que realizaba la consejería Presidencial para la Atención de la Población 
Desplazada por la Violencia (Red de Solidaridad Social, Ibíd.). 
 
La Red de Solidaridad Social, atenderá mediante programas y proyectos 
puntuales la prevención del desplazamiento, así como la atención a la población 
afectada mediante instrumentos como: El Plan Nacional de Desarrollo o Cambio para 
Construir la Paz y el Plan Colombia, este último utiliza estrategias para que las 
poblaciones en alto riesgo social puedan superar esta situación teniendo en cuenta el 
grado de pobreza, niveles de arraigo a determinada región, capital social existente, la 
infraestructura de salud, educación, vivienda y servicios públicos. 
 
Siguiendo con la enumeración cronológica de las políticas y acciones del 
gobierno colombiano en lo que atañe al fenómeno del desplazamiento por la 
violencia, aparece el nuevo Documento CONPES 3057, de noviembre 10 de 1999.  
El documento en mención propone un plan de acción para mejorar los mecanismos e 
instrumentos para la prevención, la protección, la atención humanitaria, el retorno, la 
reubicación y la estabilización socioeconómica de la población desplazada por la 
violencia; este plan de acción es parte de la estrategia de Democratización y 
Desarrollo Social del Plan Colombia (Conpes, 1999).  
 
En diciembre del año 2000, se reglamenta la Ley 387 por medio del Decreto 
2569, por el cual se le atribuyen funciones especiales a la Red de Solidaridad tales 
como: La promoción y la protección de los Derechos Humanos y el Derecho 
Internacional Humanitario; La integración de esfuerzos públicos y privados para la 
adecuada prevención y atención de las situaciones de desplazamiento forzado por la 
violencia.  
 
El Decreto 951 del 24 de mayo de 2001, reglamenta parcialmente la Ley 
tercera de 1991, y la 387 de 1997, tiene que ver con la vivienda para la población 
desplazada por la violencia, su finalidad es dar viabilidad a los procesos de retorno y 
reubicación de estas familias, contiene temas como: los subsidios para el pago de 
arriendo, adquisición de vivienda digna a través de selección o preselección. Por 
último con el Decreto 2007 del 24 de septiembre de 2001, el estado colombiano 
asume la responsabilidad con los bienes (casa y fincas) para que en ninguna 
circunstancia otras personas ajenas a la población desplazada se apropien de este 
patrimonio (Benjumea, et al., 2008). 
 
Sin embargo, como se mencionó en otro apartado, la parte operativa de estas 
políticas no se han podido llevar a cabo en su totalidad, puesto que son muchas las 
entidades públicas las involucradas y es casi inviable lograr acuerdos a nivel 
nacional, así mismo la concentración de trabajo en las instituciones del Estado no ha 
permitido articular ni complementar sus acciones con las ONGs y agencias 
internacionales, además existe mucha desinformación acerca del número real de 
desplazados por deficiencia en el registro de la población, del seguimiento y  de los 
mecanismos de alerta temprana (Red de Solidaridad Social, 1999).  
 
Por último, no ha sido fácil para el Estado colombiano a través de la Acción 
Social (nombre que sustituyó a la Red de Solidaridad Social), atender a la enorme 
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cantidad de población desplazada, como puede observarse en la tabla de Registro 
Único de Población Desplazada por la Violencia (Ministerio de Protección Social, 
2006: 144) en anexos, tabla Nº 2. La Corte Constitucional ha tenido que intervenir 
para hacer efectivas las ayudas y la atención a estas familias, con la sentencia T.025 
de 2004, se logró que el gobierno apoyara a 96.535 hogares en el 2007, y en el año 
2008, casi 120.000. En el año 2007, la corte Constitucional de nuevo interviene con 
la sentencia C-278, en ella ordena que la asistencia que se brinda por tres meses sea 
prorrogable hasta que estas familias puedan valerse por sí mismas. Pero una 
dificultad agregada para los desplazados es la imposibilidad de acceder a la 
información sobre los trámites ante Acción Social, de igual manera a la asesoría que 
brindan instituciones como la Defensoría del Pueblo, la Procuraduría o las Alcaldías. 
Ellos deben valerse de intermediarios que pueden ser asociaciones o fundaciones que 
los representan, cobrando honorarios por la tramitación de los documentos que los 
acredita como desplazados, como se observa son terceros los que se están apropiando 
de los recursos impunemente. Esta realidad azota a cada miembro de un hogar 
desarticulado por la violencia política, urge que los gobiernos trabajen 
coordinadamente con parámetros sencillos evitando la usurpación de lo que por 
derecho les corresponde  a las familias desplazadas (Informe Especial, 2008). 
 
Como conclusión se puede aseverar que los esfuerzos del gobierno para 
ayudar a la población desplazada son loables pero, aún así, siguen existiendo brechas 
en los recursos económicos que merman esta posibilidad, e igualmente los 
mecanismos que provee la sociedad no son suficientes para la pervivencia de la 
familia y su relación con ésta como se expresa puntualmente en los siguientes 
párrafos: 
 
“En las actuales circunstancias, la desprotección y vulnerabilidad de las familias desplazadas 
es una realidad. A partir del año 2003, la prioridad en la atención a las poblaciones 
desplazadas es el retorno. No obstante esta prioridad, las condiciones del país no son las más 
favorables para que esto ocurra, así como tampoco lo es la falta de recursos para lograrlo. 
Tomando como referencia el presupuesto de la Red de Solidaridad Social en el año 2001, la 
apropiación definitiva destinada para la atención al desplazamiento fue de:  $57.225.000.000 
(US$ 21.194.444), mientras que para el 2002, el presupuesto alcanzó la suma de 
$41.373.545.201 (US$ 15.323.535) y para el 2003, solamente fueron asignados 
$7.514.322.715 (US$ 2.731.230), es decir, se produjo una disminución del 82%,  respecto del 
valor asignado el año inmediatamente anterior, y de un 87%, en relación con la cifra de 
2001” (Castañeda, et al., 2004: 65). 
 
“[…] Frente a los nuevos problemas que genera el desplazamiento forzado, la familia no 
dispone de los recursos cognitivos, materiales y de sociabilidad para hacerles frente. Se ve 
abocada a no tener trabajo, vivienda, educación o salud; las redes sociales que en el pasado la 
apoyaban ya no están o se han debilitado; los marcos de referencia culturales sobre los cuales 
se fundamentaba la identidad y la socialización son otros; tiene serias dificultades para 
enfrentar las nuevas imágenes de roles familiares, la educación de los hijos, el ejercicio de la 
autoridad y normatividad frente a ellos; y, en general, le es muy difícil asimilar los cambios 
que impone la nueva vida. Ante esta multiplicidad de cambios y privaciones, la familia se 
aísla y retrae los problemas sobre sí misma, acelerando la crisis […] (Castañeda, et al., 2004: 
125). 
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3. 3. Infancia y educación de los niños desplazados, los lineamientos del 
gobierno 
 
Es importante reiterar que los niños desplazados por la violencia política en 
Colombia son la franja de población más vulnerable junto con los niños 
históricamente pobres y marginados (niños de la calle, niños trabajadores, niños 
abusados y explotados sexualmente y, los niños maltratados física y 
psicológicamente), estos pequeños seres inician una vida llena de dificultades que 
atentan contra sus derechos más elementales -alimentación, salud, vivienda y 
educación-, siendo constante la incertidumbre e impotencia de los adultos que les 
acompañan en iguales circunstancias. La participación involuntaria directa e 
indirecta en el conflicto armado aunado al desarraigo al que son sometidos hace que 
el desenvolvimiento de una vida normal sea quebrantado con la aparición 
devastadora de efectos colaterales en los aspectos psicológicos y sociales que 
sobrepasan los mecanismos de protección. 
 
Los efectos psicosociales en estos niños debido a la ruptura de las redes 
sociales, las vías regulares de comunicación intra y extrafamiliar, las pérdidas de 
seres queridos, los cambios de contexto cultural, exposición  a experiencias extremas 
tales como: observar emboscadas y masacres, sobrevivir entre muertos y heridos, ver 
quemar sus casas, presenciar como la guerrilla o los paramilitares se llevan a sus 
padres y hermanos mayores en medio del llanto y la desesperación de la esposa y 
madre, son acontecimientos difíciles de olvidar puesto que implican un bloqueo o 
deterioro en el desarrollo personal y se expresan de forma individual a nivel 
emocional pero también dan sentido a nivel relacional generando los traumas, pues 
en la memoria del niño queda grabada el suceso violento que motivó el 
desplazamiento, por lo tanto, hay una rememoración permanente de los hechos 
acaecidos con distintas manifestaciones ya sea alteraciones en la conducta, miedo 
intenso, somatización, sensación de peligro de muerte, pesadillas, enuresis, 
alteraciones en el sueño, sentimiento de culpa, inseguridad, irritabilidad, depresión, 
retraimiento, hiperactividad, paranoia, dificultades de aprendizaje, pérdida del habla, 
dificultad para socializar, para realizar acuerdos y compromisos grupales, puede 
también llegar a ser recurrente en el empleo de formas de relación maltratantes, entre 
otros (Gallón, 2003). 
 
En cuanto a las condiciones ambientales y culturales de los pequeños 
desplazados, el cambio es drástico, ya que se debilitan o anulan las costumbres 
ancestrales que arropan su vida rural en contraste con el aprendizaje abrumador de 
códigos de convivencia ciudadana. Si se hace referencia a los espacios físicos, estos 
son muy diferentes, en su nuevo contexto el niño se debe limitar a lugares reducidos 
sin posibilidades de correr o jugar libremente de no ser  en la calle con el peligro que 
esto conlleva; igualmente la indumentaria, la alimentación, los festejos y la forma de 
relacionarse chocan con la nueva vida que tienen que sobrellevar. Sin embargo, 
inicialmente la ciudad les atrae enormemente, es una novedad caminar por sus 
grandes avenidas, ver parques, cantidad de autos, el comercio y gente que la habita; 
la posibilidad de asistir al Jardín Infantil o la escuela es otra alegría que con el 
tiempo se desvanece, ya que a cambio de jugar y estudiar para sobrevivir deben 
mendigar, hacer trabajos, o asumir responsabilidades inapropiadas para su edad que 
nunca antes habían realizado, como si fuera poco al lado de una familia fragmentada. 
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Pasado un tiempo el estado de ánimo disminuye puesto que extraña la naturaleza -
bosques, ríos, animales-, los referentes culturales, geográficos, afectivos y simbólicos 
de su pueblo o campo que se contraponen con un ambiente hostil y carente de 
oportunidades en la ciudad, cambiando las formas de interactuar con sus amigos, su 
familia y la comunidad, creando añoranza y por lo tanto frustración y sensación de 
no ser reconocido como un niño no sólo con deberes sino también con derechos  
(Gallón, Ibíd.). 
 
Partiendo del “Informe Especial sobre Violencia contra la Infancia en 
Colombia”, del Ministerio de Protección Social (2006), donde se revisa y analiza la 
base de datos del Sistema Único de Registro de Población Desplazada de Acción 
Social (antes Red de Solidaridad Social) desde 1995, en lo que atañe a la situación de 
la niñez en estas circunstancias concluye: que el 38% de los desplazados son 
menores de edad, el 32% adultos, del restante 30% no se obtiene información por 
edad; Se sabe que un 33% se halla en la primera infancia  de 0 a 4 años, siendo este 
el grupo más afectado seguido de los niños entre 5 y 9 años con un 29%, si se totaliza 
arroja un 66% de menores de 10 años. Teniendo en cuenta estas estadísticas es 
preocupante la realidad de estos niños y sus familias en lo referente a los riesgos 
sociales y psicológicos que deben soportar (ya en anteriores párrafos se menciona); 
por lo tanto, el Estado junto con la sociedad civil y el apoyo de organismos 
internacionales trabajan en proyectos que engloban atención psicosocial, nutricional, 
salud y educación como también el derecho a la recreación, al deporte, a una 
vivienda, a pertenecer y crecer en una familia que le proporcione afecto y le 
garantice sus derechos en condiciones dignas.  
 
Ahora, con relación a la cobertura educativa para la primera infancia, este 
mismo informe en el capítulo II, sobre el contexto nacional describe la situación de la 
educación infantil teniendo como base la Encuesta de Calidad de Vida (ECV) del año 
2003, señala: que el 44.6% de los niños y niñas los cubre los programas del Instituto 
Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) a través de los Hogares Comunitarios; un 
13% Guarderías, Hogares Infantiles o Jardines Infantiles del mismo ICBF; otro 1.5% 
de esta población es atendido en Jardines Infantiles, Casa Vecinal o Jardines Sociales 
del Distrito Capital; un 14.7% el servicio está cubierto por otras Guarderías, 
Preescolares o Jardines oficiales y, un 26.2% lo es por el sector privado. 
Exceptuando el sector privado, surge un interrogante ¿dentro de estas estadísticas  se 
encuentran los niños desplazados por la violencia política? 
 
Como premisa es preciso tener en cuenta los principios rectores de los 
desplazamientos internos divulgado por la Defensoría del Pueblo y la Oficina del 
Alto comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados (ACNUR), en 
Colombia (1999: 24-25) el Principio 23 que dice: 
  
1.    Toda persona tiene derecho a la educación. 
 
2. Para dar efecto a este derecho las autoridades competentes se asegurarán, de que los 
desplazados internos, en particular los niños desplazados, reciban una educación gratuita 
y obligatoria a un nivel primario. La educación respetará su identidad cultural, su idioma 
y su religión. 
 
3. Se harán esfuerzos especiales por conseguir la plena e igual participación de mujeres y 
niñas en los programas educativos. 
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4. Tan pronto como las condiciones lo permitan, los servicios de educación y formación se 
pondrán a disposición de los desplazados internos, en particular de los adolescentes y las 
mujeres, independientemente de que vivan en campamentos”. 
 
Los lineamientos del Gobierno de Colombia para la atención de la población 
infantil menor de 6 años en lo concerniente a la educación, se demarcan dentro de las 
políticas y procedimientos para atender los requerimientos de ayuda educativa a los 
desplazados en todo el territorio nacional afectado por este flagelo, denominándolo 
“Educación de emergencia” y es coordinado por el Ministerio de Educación Nacional 
a través de las Secretarias de Educación Departamentales, Distritales y Municipales, 
La Red de Solidaridad Social (actual Acción Social) junto con el Instituto 
Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), además de la colaboración de organismos 
no gubernamentales y otras entidades sociales. 
 
La Ley 387 del 18 de julio de 1997, reglamenta la prestación del servicio 
público educativo a la población desplazada por la violencia y decreta en su artículo 
17, que el Gobierno Nacional promoverá acciones y medidas de mediano y largo 
plazo con el propósito de generar condiciones de sostenibilidad económica y social 
para esta población; teniendo en cuenta entre otros la atención social en salud y 
educación. En el artículo 19, numeral 10, el Ministerio de Educación Nacional y las 
Secretarías de Educación Departamentales, Municipales y Distritales adoptarán  
programas educativos especiales para las víctimas del desplazamiento forzoso; 
podrán ser de educación básica y media que se llevarán a cabo en tiempos menores a 
los estipulados para garantizar la inmediatez en la rehabilitación y la articulación 
social, laboral y productiva (Red de Solidaridad Social, 1999). 
 
El Decreto 2562 de noviembre 27 de 2001, por el cual se dictan otras 
disposiciones a la Ley 387 de 1997, y haciendo un resumen de sus seis Artículos 
establece que: La prestación del servicio público de la educación en los niveles de 
preescolar, básica y media corresponde a las entidades territoriales en cualquier lugar 
donde se ubiquen las poblaciones desplazadas; La persona que aspire a un cupo 
educativo deberá estar incluido en el registro único de población desplazada; Los 
establecimientos educativos matricularán a los educandos sin exigir la 
documentación necesaria en caso de no poder presentarla, siendo las Secretarías de 
Educación las encargadas de gestionarla; Se impulsará la participación comunitaria 
para la creación de cooperativas que presten el servicio educativo a esta población; 
Con los recursos del Fondo de Inversión para la Paz, o los procedentes de ayuda 
internacionales y donaciones se podrá adecuar instalaciones para prestar este servicio 
garantizando la seguridad y salubridad a los escolares desplazados; Formación y 
capacitación a los docentes; Atención educativa en lugares de retorno, de reubicación 
o reasentamiento (Ministerio de Educación Nacional, 2001). 
 
El Decreto 250 de 2005, que deroga el decreto 173 de 1998, en regla general 
dispone que para los menores en situación de desplazamiento el sector educativo 
debe: Mantener a estos escolares en el sistema formal; Ampliar la cobertura para la 
asignación de cupos en los planteles educativos; Implementar modelos educativos 
flexibles y pertinentes que restituya el derecho a la educación; Fortalecer la 
prestación del servicio educativo en zonas de retorno y reubicación de población 
desplazada; Mejorar la calidad de la educación ajustando a la realidad los planes y 
programas de capacitación de los docentes; Apoyar la construcción, reparación y 
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adecuación de la infraestructura física y dotación de los centros educativos para la 
prestación del servicio a la población escolar afectada. Lo que pretende el gobierno 
colombiano con la incorporación  de esta franja de población al sistema educativo es 
dar vigor al reconocimiento de su propia identidad a través del desarrollo de 
competencias personales, sociales y ciudadanas que les permita defender y ejercer 
sus derechos vulnerados (Colombia Aprende, 2008). 
 
Es interesante agregar que el Ministerio de Educación Nacional (MEN), ha 
creado y validado programas educativos para menores en extraedad como son: la 
“Aceleración del Aprendizaje”, un modelo surgido en Brasil en 1995, en Colombia 
ha sido aplicado a 18.000  niños que han obtenido buenos resultados gracias al papel 
asumido por los maestros voluntarios que confían en la capacidad de aprender de sus 
alumnos siendo la clave el “afecto” puesto que el programa se basa en la 
recuperación de la autoestima diezmada por el maltrato recibido en su entorno y, la 
“Educación Continuada a través de ciclos lectivos con la metodología CAMA”, 
orientada a alfabetizar y brindar educación básica a los jóvenes y adultos a través de 
ciclos lectivos. Estos programas engloban también a la población desplazada por la 
violencia política. 
 
Así mismo, el MEN cuenta con la propuesta pedagógica “Escuela y 
Desplazamiento” realizada por un equipo de investigadores y dirigida por Restrepo 
(1999), quienes toman como base la experiencia internacional llevada a cabo por 
UNESCO, UNICEF y NACIONES UNIDAS denominada: “RESPUESTA 
EDUCATIVA RÁPIDA EN EMERGENCIAS COMPLEJAS”. Ahora, la finalidad 
de Escuela y Desplazamiento, está encaminada a la recuperación de la identidad 
infantil y juvenil por medio de un trabajo pedagógico colectivo que permite a niños y 
jóvenes a partir de la lectura de la realidad resignificar su mundo; utilizando espacios 
y contextos de animación para el aprendizaje con un método de desconstrucción-
contrucción donde se tienen en cuenta cuatro dimensiones: corporal, comunicativa, 
estética y ética; Se parte de un diagnóstico para desarrollarlo posteriormente con dos 
tipos de matrices: primero un trabajo individual construido por cada maestro, 
segundo, es el análisis y la búsqueda de referentes de quienes diseñaron y 
construyeron la propuesta, ambos están basados en el estudio de casos, siendo el 
testimonio un puente de diálogo entre subjetividades y la resiliencia invisibilizada, la 
fundamentación de la recuperación del individuo. 
 
El Ministerio de Educación Nacional (MEN), en sus distintos Decretos y 
Resoluciones (ya mencionados) acepta y promueve que entidades sociales y 
organismos no gubernamentales presten ayuda educativa a la población en situación 
de desplazamiento; es de destacar la iniciativa del Comité Internacional de la Cruz 
Roja (CICR, 2003), que construye y rehabilita Escuelas y Jardines Infantiles en 
lugares donde se concentran las familias desplazadas por la violencia, el “Proyecto 
de Impacto Rápido” QIP (que así se denomina), desde junio de 1999, año de su inicio 
hasta la fecha, ha construido 56 escuelas en diferentes zonas del país, además de 
enero a septiembre del 2003, ha realizado 15 proyectos que cubren bibliotecas, 
centros comunitarios, hogares de paso, más escuelas y un polideportivo; Igualmente 
se adelantan otros 16 proyectos que permitirán mejorar la calidad educativa de estos 
menores.  
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Las “Escuelas Comunitarias” según Castañeda (2004), es otra forma de 
atención a esta población, son creadas por organizaciones comunitarias tras la 
ausencia de instituciones educativas en los barrios marginales; para su 
funcionamiento se valen de donaciones económicas aportadas por empresas privadas, 
entidades nacionales o internacionales, así que el servicio es gratuito. El problema de 
estas escuelas comunitarias es que no cumplen con los requisitos mínimos para 
albergar y educar a los menores, el servicio es deficitario -planta física, material 
didáctico, formación del personal que atiende a los alumnos y modelo pedagógico a 
seguir-, la mayoría no cuenta con la aprobación de las Secretarías de Educación. Para 
objetivarlo, a continuación se transcribe el relato de una líder comunitaria que pone 
de manifiesto el entramado de esta modalidad. 
 
“A mí se me ocurrió lo de la escuela porque había muchos niños que andaban por la calle por 
falta de escuelas en esta zona y cuando empezaron a llegar los desplazados la cosa empeoró 
aún más. Yo vengo del Chocó y allí mis hijos todos estudiaron y ahora trabajan y están bien. 
Entonces no podía pensar que aquí no se pudiera estudiar. Pensamos en la escuelita, la 
pusimos y empezaron a llegar niños. Yo he gestionado muchos recursos como: los pocos 
pupitres que hay, los cuadernos que tienen los niños, el restaurante con el Plan Mundial de 
Alimentos, las tablas para la construcción en madera de esta parte de la escuela y ahora me va 
a llegar una ayuda de un grupo de colombianos que viven en Estados Unidos y ayudan a las 
escuelas más pobres.  
Teníamos una directora que firmaba los papeles, pero ella se aprovechó de nosotros y todas 
las ayudas que habíamos conseguido las cogió para ella. La Secretaría de Educación ha 
venido, ellos nos dicen que ponen las profesoras y la directora y que la comunidad ayude con 
la planta física, pero nosotras no queremos porque entonces la comunidad pierde la escuela, 
empiezan con las exigencias y por ahí mismo a retirar a los niños y otra vez quedamos sin 
escuela. Lo que estamos intentando es conseguir que la aprueben para que nos paguen por 
cada niño. Sólo hay que conseguir una directora licenciada que firme y tener todos los 
papeles que ellos piden. Eso sería lo mejor. Todos los padres están contentos con la escuela, 
hemos luchado mucho para tenerla para que ahora sea de la Secretaría de Educación” 
(Castañeda, et al., 2004: 148-149). 
 
Históricamente se sabe que en Colombia, la violencia política lleva ya más de 
6 décadas con las desventajas y secuelas que esto implica  a la familia y en especial a 
la niñez. Ya el gobierno colombiano acogiéndose a la Convención sobre los 
Derechos del Niño, en la década de los ochenta, implementa programas alternativos 
en materia de educación a la población infantil menor de siete años en situación de 
riesgo social, los programas dignos de mencionar que se engloban dentro de la 
educación no formal son el Plan Nacional de Supervivencia y Desarrollo de la 
Infancia (SUPERVIVIR), el Programa de Educación Familiar para el Desarrollo 
Infantil (PEFADI), y los Hogares Comunitarios de Bienestar (HCB); este último en 
la actualidad sigue funcionando y es el Ministerio de Educación Nacional (MEN), 
junto con el Instituto Colombiano de Bienestar Familar (ICBF), los encargados de 
coordinar y desarrollar modelos pedagógicos que favorezcan la educación integral de 
los menores de seis años. 
 
Explicitando lo concerniente a la educación de los niños vulnerables menores 
de seis años, la mayor responsabilidad recae en el ICBF, entidad del Estado 
encargada legal, administrativa y financieramente de garantizar el desarrollo integral 
y la protección del menor junto con su familia. Ahora, para la atención de estos 
pequeños desplazados por la violencia, el ICBF cuenta con dos modalidades: a) Los 
Jardines Infantiles, antes Centros de Atención al Preescolar (CAIP), que se rigen por 
los planes y programas del MEN siendo su administrador y los docentes personal 
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cualificado y, b) Los Hogares Comunitarios de Bienestar (HCB), gestionados por la 
comunidad y la familia, son los encargados de nombrar una madre comunitaria que 
en su propia casa atenderá hasta 15 niños/as, ella recibirá capacitación sobre distintos 
aspectos relacionados con salud (nutrición e higiene), recreación, relaciones 
familiares y comunitarias; el objetivo es propiciar el desarrollo psicosocial, moral y 
físico de los niños menores de seis años pertenecientes a los sectores de extrema 
pobreza, mediante estímulos de apoyo en su proceso de socialización, el 
mejoramiento de su nutrición, y en general de sus condiciones de vida (ICBF, 1990).   
 
El programa Hogares Comunitarios de Bienestar (HCB), tiene una amplia 
cobertura en todo el país, constituyen un logro social para las clases menos 
favorecidas; las familias desplazadas con hijos pequeños que han tenido la fortuna de 
beneficiarse con esta ayuda agradecen sin objetar la calidad de la educación que sus 
niños reciben, cabe decir que este programa actualmente ha tenido muchas críticas; 
se ve a estos HCB como una solución asistencial (alimentación y cuidados mínimos) 
donde no se promueve el desarrollo integral del niño. En la evaluación de impacto 
realizada en 1996 por el ICBF con el apoyo del Banco Mundial y, su posterior 
análisis se concluye que es urgente examinar las estrategias de capacitación, 
seguimiento y evaluación de las madres comunitarias; Es necesario replantear el 
modelo pedagógico vigente en las instituciones; Se debe articular los centros de 
atención con el sistema de protección (ICBF, 1997).  
 
Por último, para cerrar este apartado teniendo en cuenta todo lo observado en 
distintos ámbitos y la documentación revisada con respecto al niño menor de seis 
años desplazado; pese a los esfuerzos de gobierno para atender a estos menores de 
manera adecuada, se puede decir: que las personas bien sea profesores, madres 
comunitarias o adultos en general, no están lo suficientemente preparados para 
asumir la responsabilidad que conlleva educar bajo condiciones extremas, se trata al 
niño como uno más del grupo sin tener en cuenta la problemática psicosocial propia 
de su desplazamiento. El niño sufre una marginación no intencionada dependiendo 
de la subjetividad y la sensibilidad del adulto para abordar sus necesidades 
socioafectivas y sus dificultades en el aprendizaje. Además, dista mucho lograr que 
todos los esfuerzos del Estado por poner en marcha los programas educativos a lo 
largo y ancho del país se cristalicen, debido en parte al factor económico y también a 
la compleja coordinación que esto implica para los entes responsables de llevarlos a 
cabo. 
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TRABAJO DE CAMPO 
 
 
 
 El trabajo de campo en la presente investigación se agrupa en dos grandes 
bloques que constituyen los capítulos V y VI respectivamente, a continuación 
aparecen los cuadros que muestra el contenido global de este apartado. 
 
 
Capítulo V 
 
   Cuadro nº 2 
Descripción de la metodología  
 
 
* Investigación básicamente cualitativa:    -Investigación-Acción 
 (Medios y procedimientos)    -Estudio de casos 
                                        -Observación participante 
                                        -Entrevistas en profundidad 
 
*Conjetura 
 
*Objetivos 
 
 
           
 
 
Capítulo VI 
 
   Cuadro nº 3 
Desarrollo del trabajo de 
campo 
 
 
*Primera fase: Adaptación de las herramientas de trabajo 
 
*Segunda fase: Estudio piloto en el Club Infantil CAFAM 
 
*Tercera fase: Aplicación final de las herramientas en el programa de 
intervención educativa propuesto para la investigación en el Jardín Infantil 
 
*Cuarta fase: Desarrollo del programa de intervención educativa “Pedagogía 
de la ternura y resiliencia para aprender jugando” en el Jardín Infantil Bellavista 
208 
 
V. DESCRIPCIÓN DE LA METODOLOGÍA, LA CONJETURA Y LOS 
OBJETIVOS DEL TRABAJO 
 
La descripción de la metodología tiene como soporte la permanente 
indagación acerca de la atención integral a la primera infancia, la adaptación de 
teorías relacionadas con la temática, y la obtención de algunos indicadores para 
mejorar in situ factores que inciden en la educación de los niños, basado 
específicamente en una valoración somera sobre las causas y los fines que pretende 
el presente estudio con un grupo puntual de población infantil menores de seis años 
vulnerable en los aspectos socieconómico, educativo y afectivo, siendo esta la 
premisa del planteamiento para realizar la siguiente investigación con rigor y método 
en el ámbito educativo infantil.  
 
Uno de los referentes -entre los múltiples estudiados- para entender y llevar a 
cabo este cometido son los escritos de González Jiménez (2005) y (2010) sobre la 
investigación en la actividad educativa y la formación de docentes investigadores; los 
documentos mencionados nos permiten considerar con atención de cómo la acción de 
educar es un ejercicio continuo de observación y reflexión que conlleva todo 
conocimiento y por ende toda investigación; igualmente, la propuesta de la 
formación de docentes investigadores en la educación superior hace posible una 
acción pedagógica direccionada a mejorar los métodos que el maestro, profesor o 
docente debe aplicar a la hora de llevar a la práctica el conocimiento que se hace a 
través de la enseñanza-aprendizaje, y se traduce en comunicación educativa, el 
proceso para comprender el valor de los métodos de investigación en este campo 
tiene que ver con lo que este autor precisa cuando acota que: 
 
“[…] en el ámbito de la actividad educativa y para acoger lo que en esta actividad debe 
hacerse que, como principio metodológico general, no es otra cosa que una observación 
perseverante, saber investigar es saber observar, atenta a la singularidad humana y su 
inserción críticamente fiel a las formas de vida en las que el conocer se realiza” (González 
Jiménez, Ibíd.) 
 
Teniendo presente que la observación disciplinada ejercita la razón para 
cuestionar problemas y formular hipótesis, esta investigación parte de la inquietud y 
búsqueda de causas que impiden un buen desempeño en el aprendizaje de las 
competencias básicas y las deficientes habilidades sociales de los niños menores de 
seis años que se hallan en grave situación de riesgo social, aunado a las dificultades y 
limitaciones de los educadores infantiles para hacer frente a esta problemática, es 
básicamente el motivo que suscita y justifica la elección de un método idóneo, el  
método cualitativo con sus técnicas, la observación participante y la entrevista en 
profundidad, todos ellos englobados dentro de la investigación-acción y el estudio de 
casos, este es el recurso base para poner en marcha el programa de intervención 
educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”. 
 
 
1. Métodos y técnicas de investigación cualitativa para el 
trabajo  
  
La realización de esta investigación precisa entender el proceso del método 
científico, ese conjunto de procedimientos de que se vale, es decir los instrumentos ó 
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técnicas necesarias para abordar y solucionar un problema o conjunto de problemas 
específicos, y por medio de estos procedimientos poner a prueba las hipótesis 
(Bunge, 1997); en este caso particular investigar con y para la comunidad educativa 
supone tener en cuenta una serie de aspectos muy humanos -actitudes y 
comportamientos- que sólo se puede llevar  a cabo con el método cualitativo. 
 
La investigación educativa hace hincapié en la importancia del estudio de los 
métodos, los procedimientos y las técnicas utilizadas para obtener conocimiento, 
explicación y comprensión de los fenómenos educativos en un campo de estudio 
determinado (Buendía et al., 2001). Investigar en la escuela es observar atentamente 
en la comunidad educativa las acciones y actuaciones que comportan los sujetos 
especialmente los alumnos, e indagar sobre lo que se conoce y lo que está en proceso 
de conocimiento con un instinto muy subjetivo y empático-afectivo favorecedor de 
aprendizajes, dando lugar a una reflexión admirada, interesada y comprometida, cuyo 
soporte es la comunicación interactiva y particular que impone la razón y se ve 
cristalizada en las respuestas a las conjeturas que a diario nos planteamos al 
desarrollar las materias  y sus diversos temas abordados con el compromiso ético de 
ser profesionales de la educación en la extensión misma que el contexto abarca  
(González Jiménez, 2005). 
 
Ahora, para comprender la elección de la investigación cualitativa se parte de 
la base que el ser humano no es cuantificable en su integridad ya que intrínsecamente 
lo engloba una subjetividad que no es medible, es esta subjetividad la que  permite 
precisamente una singularidad que se refleja en el carácter activo del investigador, 
Erikson (1973) -en McMillan, et al. (2007: 419)- nos dice que “la subjetividad 
disciplinada es el cuestionario personal del investigador y el uso de la empatía 
individual experimental en la recopilación de datos”, recuerda a muchos 
investigadores que quien investiga forma parte de la situación, del contexto y de los 
fenómenos sociales que se pretenden analizar y entender; la subjetividad permite la 
autorreflexión sobre las propias opiniones, las preferencias personales y sobre 
explicaciones teóricas que pueden ser positivas a la hora de emprender la 
investigación; la subjetividad como manera particular de descubrir relaciones, 
explicar fenómenos, solucionar problemas (Macías, 2001: 598) se plasma en la forma 
de plantear el trabajo de campo, por tanto, son esenciales en las actividades de 
recopilación de datos por la interacción directa que ésta conlleva. 
 
La subjetividad en la investigación se verifica como base de toda producción 
científica en el ámbito antroposocial, en este sentido, González Rey (2007: 20) 
puntualiza las implicaciones de la subjetividad, indicándonos que ésta sólo aparece 
cuando el sujeto o los grupos estudiados se incluyen en su expresión y la 
investigación adquiere sentido para ellos, en consecuencia, esto se verá reflejado en 
el ámbito educativo a la hora de verificar la calidad en educación infantil, 
entendiéndose calidad como un ajuste a las normas de funcionamiento y estructura, 
capacidad de respuesta a las planificaciones y programaciones, a las necesidades y al 
conjunto de acciones dirigidas al buen desarrollo del niño (González Jiménez et al., 
2004: 315).   
 
Ahora bien, el aspecto personal e íntimo en la investigación cualitativa la 
presenta Stake (1998: 48) cuando acota “[…] que la pretensión de los investigadores 
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cualitativos es realizar una investigación subjetiva. No se considera que la 
subjetividad sea un fallo que hay que eliminar, sino un elemento esencial de la 
comprensión”. La subjetividad de la persona que indaga y conoce, conocimiento que 
consiste esencialmente en desvelar información sacada del medio, de hechos y 
experiencias adquiridas en forma de respuestas que cada persona realiza de manera 
singular (Piaget, 1990: 4); el sujeto sensible a la indagación puede con su curiosidad 
producir nuevas ideas que son válidas si al utilizar una secuenciación de hechos 
dentro de un campo específico, los puede relacionar con otras realidades para 
completarlas, refutarlas y/o verificarlas. En definitiva la investigación cualitativa: 
 
“Implica la inmersión del investigador en el campo de investigación, considerando éste como 
escenario social en que tiene lugar el fenómeno estudiado dentro de todo el conjunto de 
elementos que lo constituyen y que, a su vez están constituidos por él” (González Rey, 2007: 
58). 
 
Teniendo en cuenta lo concerniente a la investigación cualitativa en cuanto a 
las características que la identifican y que concuerdan con el objeto de este estudio y, 
a su vez, permite establecer la hoja de ruta del proceso de indagación, se hace 
referencia a varios autores cuyas teorías orientan y fundamentan su aplicabilidad: 
Eisner (1991) -en García Llamas (2003)- manifiesta que los trabajos de tipo 
cualitativo siempre evolucionan sobre el terreno, y frecuentemente se centran en 
torno a un tema común donde la actuación del investigador se transforma en una 
herramienta de trabajo para el estudio por su naturaleza de tipo interpretativo -
subjetivo- de cara a la verificación de causalidades.  
 
Siendo la investigación cualitativa de carácter interpretativo, su rasgo 
fundamental radica en la reflexividad del investigador, por tanto no hay que olvidar 
que se investiga dentro de un contexto donde se debe tener en muy cuenta aspectos 
sociales, culturales, políticos, lingüísticos y teóricos que inciden en la producción de 
conocimiento, en la forma y en el contenido en que se expresen, por lo que el 
investigador es parte activa del proceso, luego se le debe reconocer los aspectos 
personales, los supuestos teóricos, su relación con los participantes y la comunidad 
en la que realiza el estudio (Sandín, 2003); por lo general se pretende recopilar 
información de cada fenómeno analizado, centrando el estudio de forma concienzuda 
en casos particulares sin perder de vista que ésta selección o muestra sea 
identificatoria del grupo. Por tanto, una de las características de la investigación 
cualitativa son los contextos naturales donde se investiga; el investigador focaliza su 
atención en ambientes espontáneos, es decir, busca respuesta a sus interrogantes en el 
mundo real, por esta razón también se le llama investigación naturalista.  
 
Además, de las características enunciadas anteriormente, Cardona (2002): nos 
habla del “diseño emergente”. Ya se sabe que para realizar una investigación bien 
sea cuantitativa o cualitativa se sigue un plan o diseño, la diferencia radica en que el 
investigador cualitativo inicia el estudio sin conocer a fondo a los participantes y el 
contexto, él tendrá unas ideas muy genéricas al qué, cómo, y cuándo se recogerán los 
datos y el procedimiento a seguir, por este motivo el diseño se va modificando de 
acuerdo a los ajustes que se van haciendo a lo largo del trabajo, sin embargo, el 
investigador sí puede dar una descripción completa de los hechos retrospectivamente, 
cuando todos los datos estén recopilados. A este proceso se le denomina “diseño 
emergente”. Este estudio se ajusta al procedimiento antes explicado en cuanto a que 
211 
 
se ha verificado, ya que una y otra vez  se tuvo que adaptar el plan preconcebido a las 
necesidades específicas de la Institución -educadores, madres y alumnos- y, a las 
circunstancias particulares del momento en que se sucedían los acontecimientos 
educativos según discurrían los hechos y el tiempo. 
 
Para llevar a cabo esta investigación, la claridad del método a seguir ha sido 
una constante, ya que analizando y comprendiendo las distintas teorías que han 
producido los avances, interpretaciones y modificaciones de la investigación 
cualitativa permitió que la elección fuera la correcta. También, las lecturas sobre la 
investigación en el ámbito social han constituido soportes de reflexión y han servido 
para acotar el método utilizado en este trabajo. En cuanto a aquello que concierne a 
la ciencia social y su practicidad, todo ello se puede trasladar al campo educativo, 
ajustándolo a realidades desde el propio campo de acción, como Stenhouse (1987: 
34) indica cuando expone: 
 
“En suma, parece que, si bien la ciencia social aplicada a la educación puede proporcionar 
resultados que nos ayuden a entender las reglas del juego en acción, no puede 
proporcionarnos la base para una tecnología de la enseñanza que brinde al profesor una 
orientación fiable […]. El reconocimiento de este problema es, en parte, lo que explica la 
difusión del interés por los estilos naturalistas o etnológicos de investigación educativa. La 
descripción de los casos sirve para informar el criterio de los actores -directores, profesores, 
alumnos o padres-”. 
   
El tema “El profesor-investigador”, desde el punto de vista de Stenhouse 
(Ibíd.), permite corroborar que los educadores están desperdiciando un espacio -el 
aula- y un tiempo preciosos en lo que atañe a la implicación en los cambios que se 
puedan operar y en la mejora de la educación; sumergidos en este ámbito no se puede 
desconocer que potenciar la inseparabilidad entre docencia e investigación (González 
Jiménez et al., 2010) a través de la observación, reflexión y crítica del proceso 
enseñanza-aprendizaje servirá para buscar medios que redundarán en la producción 
de conocimiento en los alumnos, ya que educar es un arte y nosotros somos los 
artistas encargados de producir una excelente obra. 
 
A lo largo de la historia de la investigación científica el método cualitativo y 
el cuantitativo se han mezclado; los investigadores de una y otra orientación acuden 
para desarrollar sus estudios a elementos o herramientas que caracterizan a cada uno, 
por ejemplo: en cualquier estudio naturalista, etnográfico, holístico o hermenéutico 
se recurre a las frecuencias con que sucede el hecho observado, perteneciéndole la 
relevancia en la enumeración al igual que el tener en cuenta la diferencia de cantidad 
al método cuantitativo, así, sucede lo mismo cuando en estudios cuantitativos que 
tengan que ver con la estadística o el control de un experimento siempre estará 
presente la forma natural del lenguaje con que se describen y la interpretación del 
investigador (Stake, 1998). Este autor pone énfasis en las diferencias más 
importantes entre ambas orientaciones a saber: el tipo de conocimiento que se 
pretende; la búsqueda de acontecimientos versus búsqueda de causas; así para los 
investigadores cualitativos es importante la comprensión de las complejas relaciones 
entre todo lo que existe dentro de un contexto, mientras los cuantitativos destacan la 
explicación y el control, es decir, una distinción entre explicación y comprensión 
según el objeto de estudio; entre una función personal y una impersonal del 
investigador;  y  entre conocimiento descubierto y conocimiento construido. 
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Revisando los aspectos que caracterizan a la metodología cualitativa, Taylor y 
Bogdan (1986) contemplan una serie de particularidades que se ajustan a este trabajo 
de investigación, ellos ponen de presente que la investigación cualitativa es 
inductiva, entendiéndose por inductivo, aquel proceso por el que la razón infiere 
partiendo de unas premisas particulares o singulares que permiten obtener 
conclusiones universales con un grado relativo de certeza (González Jiménez 2005: 
627). La investigación cualitativa se debe ver como un arte ya que el investigador es 
el artífice de su propia investigación; los métodos cualitativos son de naturaleza 
humanista, razón para tener en cuenta las influencias entre métodos y la forma en que 
apreciamos a las personas, siendo así, se debe prestar atención  a todos y cada uno de 
los escenarios y personas objeto de estudio y análisis separándolos de sus creencias, 
perspectivas y predisposiciones; observar el panorama tiene que ser desde una 
perspectiva holística, manteniendo siempre una posición naturalista el investigador 
puede generar su propio método de trabajo o adaptar los ya conocidos, teniendo 
presente que todas las representaciones de los fenómenos son importantes y deben 
ser observados en un plano de igualdad. 
 
Otros matices sobre la investigación cualitativa son sintetizados por Denzin y 
Lincoln (1994) -en Sandín (2003: 122)-, para estos autores la investigación 
cualitativa: 
 
“Es un campo interdisciplinar, transdisciplinar y en ocasiones contradisciplinar. Atraviesa las 
humanidades, las ciencias sociales y las físicas. La investigación cualitativa es muchas cosas 
al mismo tiempo. Es multiparadigmática en su enfoque. Las personas que la practican son 
sensibles al valor de un enfoque multimétodo. Están comprometidas con una perspectiva 
naturalista y una comprensión interpretativa de la experiencia humana. Al mismo tiempo, el 
campo de la investigación cualitativa es inherentemente político y se perfila a través de 
múltiples posiciones éticas y políticas. La investigación cualitativa abarca dos tensiones: Por 
un lado, supone una amplia sensibilidad interpretativa, posmoderna, feminista y crítica. Por 
otro, recoge una estrecha definición de las concepciones positivista, pospositivista, 
humanística y naturalística de la experiencia humana y su análisis”. 
 
En el campo educativo la investigación cualitativa es:  
 
“Una actividad sistemática direccionada a la comprensión en profundidad de fenómenos 
educativos y sociales, a la transformación de prácticas y escenarios desde este punto de vista, 
a la toma de decisiones y también hacia el descubrimiento y desarrollo de un cuerpo 
organizado de conocimientos” (Sandín, Ibíd.: 123).  
 
González Jiménez (2005: 717) igualmente puntualiza que todas las acciones 
en la actividad educativa son investigación puesto que: 
 
“El conocimiento constituye lo que cada ser humano es; se es lo que se conoce; es decir, el 
conocimiento adquirido en la educación es la base, el soporte de la conducta […] Se investiga 
cuanto ha producido el conocimiento –efecto de conocer-, en cuanto es motivo de 
conocimiento –acción de conocer- con su correspondiente repercusión educativa”. 
 
 Al ser la educación fundamentalmente una actividad comunicativa (González 
Jiménez Ibíd.: 717), en una investigación sobre educación infantil los instrumentos 
de contraste son básicamente de carácter cualitativo, ya que constituyen un soporte 
para indagar y verificar observando directa o indirectamente por medio de sus 
enfoques y métodos todos los acontecimientos que discurren en las distintas áreas en 
que se desarrolla la acción educativa.  
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Todo lo expresado hasta el momento en este capítulo sobre las bondades de la 
investigación cualitativa pretende justificar “la historia entre los fundamentos y 
métodos” (González Jiménez et al., 2010) utilizados en este trabajo. A continuación 
se expone brevemente las técnicas utilizadas desde el punto de vista que su uso 
aporta a la recopilación de datos en el trabajo de campo. Éstos han  permitido 
encaminar la investigación desde una óptica más humana, más real y más 
espontánea, razón significativa para que este método sea el elegido como base para 
este estudio. 
 
 
a)  Investigación-acción  
 
La visión ya clarificada sobre la elección de la investigación cualitativa como 
soporte de este trabajo reposa en el hecho de ser un método comprensivo, subjetivo, 
reflexivo y auto-reflexivo, motivo por la cual se puede aplicar un análisis global a 
casos específicos como el que se lleva a cabo en la presente investigación dentro del 
ámbito de la educación infantil. 
 
Es necesario para entender la elección de este método investigación-acción 
dentro de la investigación cualitativa, definir el término y sus características desde 
varios autores que en sus investigaciones han sabido ubicarlo como un procedimiento 
enriquecedor por sí mismo, con una índole independentista de otros ámbitos que no 
contemplan la realidad como algo natural de ser estudiado con sus códigos implícitos 
de redefinición y cambio de su propia estructura de conocimiento de los sujetos 
socialmente enmarcados por una comunicación reflexiva que se retroalimenta en su 
propia praxis.  
 
El concepto tradicional de investigación-acción nos lo proporciona el pionero 
de este método, Kurt Lewin (1946) de su obra “Acction Research” se resalta: El 
carácter participativo de los sujetos, el impulso democrático, la contribución al 
cambio social y al desarrollo de la ciencia social (García Llamas, 2003). Las ciencias 
sociales son las primeras en demostrar que la investigación-acción fuera de tener un 
cuerpo conceptual, también tiene una metodología y una base epistemológica puntual 
y coherente; se le diferencia de otro tipo de método por ser activo, donde el 
conocimiento parte de la misma realidad produciendo simultáneamente la 
modificación de ésta, es decir, guía la práctica a la vez que produce el conocimiento 
(Schutter, 1986).  
 
Profundizando un poco más sobre las características de la investigación-
acción, Lewin (1973) -en Schutter (1986)- acota que se trata de una actividad 
iniciada generalmente por pequeñas o medianas comunidades con el fin de mejorar 
su realidad de acuerdo  con una concepción de valores humanos compartida por 
todos sus miembros, es decir se  busca el bien común por encima del bien individual. 
Por otro lado, este autor reitera que es una práctica reflexiva social, en la que no hay 
diferencia entre la práctica sobre la que se investiga y el proceso de investigar sobre 
ésta. Las prácticas sociales se consideran como actos de investigación, teorías-en-la- 
acción o pruebas hipotéticas. 
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Se reconoce que la aportación de Lewin (Ibíd.) orienta a posteriores 
investigadores en la profundización de este método en distintas disciplinas y en 
contextos geográficos diversos, la década de los ochenta del siglo XX, marca un hito 
en la proliferación de estudiosos en investigación-acción, es así, que aparecen: en la 
corriente francesa, principalmente Delorme (1982) y Barbier (1983), sus 
aportaciones tienen que ver con el estudio de la animación sociocultural, el 
compromiso político, el análisis psicológico y sociológico, la educación popular y su 
influencia en el desarrollo educativo formal y la educación permanente; en la 
corriente anglosajona, por esta misma época Stenhouse (1985) y Elliot (1986) 
particularmente centran su trabajo en el ámbito educativo, hacen énfasis en la 
orientación diagnóstica, la idea es ampliar la comprensión que el profesor tiene sobre 
los problemas escolares desde tres enfoques: investigación operativa, investigación 
aplicada e investigación-acción cooperativa; en la corriente canadiense, Goyette y 
Lessard-Hébert (1988) conceden una gran importancia a introducir en las prácticas 
educativas el componente cuantitativo; la corriente australiana, con Carr y Kemmis 
(1988) se centran en la crítica social y tratan de identificar estrategias que sirvan para 
la observación, la reflexión y el cambio social (Pérez Serrano, 1994). 
 
En Colombia uno de los sociólogos más comprometido con esta teoría es Fals 
Borda (1972), de sus reflexiones sobre la aplicación del método investigación-
acción, especialmente interesa la forma como aborda este enfoque y como lo utiliza 
en lo que él denomina “ciencia comprometida” a favor de los campesinos y el 
proletariado rural de la realidad colombiana. Este investigador pone en práctica las 
técnicas de la observación participante partiendo del hecho de que se produce ciencia 
como algo natural de la conciencia social; la elección de los temas y enfoques 
adecuados dependen de los problemas que nuestra conciencia social determina; se 
fijan los grupos clave de referencia y se actúa en consecuencia, es decir según 
Schutter  (1986: 181): “el quehacer científico consiste no sólo en la comprensión de 
la realidad existente sino también en la identificación de las fuerzas sociales y las 
relaciones que están detrás de la experiencia humana”.  
 
Ubicándonos ya en el campo educativo, las aportaciones de autores más 
representativos como: Elliot (1990), Stenhouse (1987), Kemmis y McTaggart (1988), 
Mckerman (1999), Ebbutt et al. (1985), Mcniff (1988), Cohen y Manión (1990), 
todos ellos con sus explicaciones sobre la investigación-acción convergen en la 
figura del profesor como el protagonista de la innovación, basándose en el 
procedimiento de la espiral de Lewin: planificar, actuar, observar y reflexionar, el 
profesor investigador en el desarrollo del plan de acción se verá en la necesidad de 
auto-reflexionar sobre la práctica educativa, la innovación didáctica, y la solución de 
problemas en el aula, cuyo fin último es el cambio y mejora de realidades 
socioeducativas. Lo que sintetiza González Jiménez et al. (2010: 498) como la 
inseparabilidad de docencia e investigación, actividades unidas en su perseverante 
práctica.  
  
Para que esto sea posible Elliot (1990) propone al docente investigador líder 
los siguientes principios que se deben tener en cuenta a la hora de trabajar con la 
investigación-acción en la escuela: 
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1. Permitir que los profesores definan los problemas y cuestiones 
específicas a investigar, en el marco de un objetivo pedagógico 
compartido. 
2. Ayudar a los profesores a clarificar su objetivo pedagógico centrando su 
atención en la práctica; igualmente tratar de que los fines y los medios se 
conjuguen. 
3. Ajustar la teoría a las cuestiones y problemas que surjan de las 
reflexiones de los profesores sobres sus problemas concretos. 
4. Proporcionar a los profesores oportunidades para que faciliten informes 
de sus reflexiones a los demás y a su vez descubran relaciones entre las 
diferentes experiencias individuales. 
5. Dar oportunidad a los profesores para que mediante el diálogo 
profundicen su comprensión sobre aspectos educacionales. 
6. Establecer lazos de comunicación con otros profesionales de la educación 
sobre la comprensión común, desarrollada a través de la reflexión 
cooperativa. 
 
Ahora bien, consecuente con investigadores de este enfoque García Llamas 
(2003: 113) sintetiza la investigación-acción como: 
 
“un proceso de investigación en que se combinan de forma continua la acción y la reflexión, 
sobre los diferentes campos de actuación y análisis de los fenómenos sociales y educativos, a 
través de sus manifestaciones prácticas en unos determinados contextos, donde se involucran 
activamente los diferentes agentes sociales, con el fin de conseguir un cambio positivo de 
comportamiento que contribuya a la mejora de la propia acción analizada”  
 
Esta conceptualización de la investigación la realiza el docente sobre la 
realidad educativa o sus propias actuaciones y no están ajenas a la implicación de 
otros agentes sociales. En el caso de la presente investigación, los comportamientos 
de los niños menores de seis años en situación de riesgo y alto riesgo social y el bajo 
rendimiento en el aprendizaje, no solamente tiene que ver con las actuaciones de las 
profesoras sino también las influencias del entorno, es decir, las complejas vivencias 
con su familia en desarraigo, “disfuncional” o “desestructurada”, o con la comunidad 
receptora. Por esta razón la investigación-acción es utilizada como se ha señalado 
anteriormente en este estudio, al ser realizada dentro y en relación con el contexto en 
que se producen de forma natural. 
 
Así mismo, García Llamas (Ibíd.: 116-117) recoge las ideas principales de los 
investigadores cualitativos ya mencionados en otros apartados, esta recopilación de  
características que identifican la investigación-acción son la guía de este enfoque 
metodológico elegido para el estudio que se presenta en esta tesis, entonces 
concretizando se tiene en cuenta: 
 
“Que su finalidad primordial se dirige a mejorar la acción educativa desde dentro, 
ocupándose preferentemente de la resolución de problemas en su contexto específico de 
intervención, sin dar mucha importancia a la representatividad de la muestra. En todas sus 
fases se interesa por la colaboración y el intercambio entre investigadores y prácticos en el 
campo educativo.  
 
Aunque comienza de forma sencilla y mediante ciclos cortos de tareas, en fases sucesivas se 
va ampliando hacia cuestiones más profundas siguiendo un proceso cíclico donde se 
combinan y suceden las tareas de planificación, acción, observación, reflexión, 
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replanificación, etc.; al ofrecer una visión amplia y objetiva sobre la realidad, lleva consigo 
una serie de cambios en su desarrollo tanto en lo que se refiere al campo de lo personal como 
metodológico, ésta recurre a diversas técnicas e instrumentos para la recogida de información 
como son: las entrevistas, las encuestas, la observación, el cuestionario, los diarios, las notas 
de campo, etc., 
 
La investigación-acción permite que los resultados trasciendan directamente sobre la práctica 
en el contexto en que se lleva a cabo el trabajo, perfeccionando la práctica mediante el 
desarrollo en las personas implicadas, de las capacidades de discriminación y juicio personal 
en cada una de las situaciones de estudio, por lo que no le preocupa la posibilidad de 
generalización, siendo así, favorece la justificación de la tarea educativa a través de 
argumentos debidamente desarrollados, comprobados y analizados”. 
 
En resumen, la investigación-acción tiene los siguientes rasgos relevantes: Es 
situacional: Elabora diagnóstico sobre un problema concreto y lo intenta resolver en 
ese propio contexto. Es colaborativa: Investigadores y personas implicadas trabajan 
en un mismo proyecto. Es participativa: Los propios participantes adquieren roles de 
investigador. Es autoevaluadora: Se evalúan continuamente los cambios e 
innovaciones con idea de mejorar la práctica (Cohen y Manión, 1990: 270). 
 
Es importante tener en cuenta las fases de la investigación-acción, ya que 
clarifican la intencionalidad del investigador con lo investigado; son pues el hilo 
conductor de la hoja de ruta del trabajo que se llevará a cabo. Según Suárez  (2002): 
 
1. La primera fase, es la determinación de la preocupación temática, tiene 
que ver sobre lo que se va a investigar, es decir, los problemas que se le 
presentan al docente día a día y pueden ser resueltos fácilmente. 
2.  La segunda fase, es la reflexión inicial o diagnóstica, se manifiesta con la 
capacidad de describir y comprender la problemática a resolver, la 
correspondencia que existe entre la teoría y la práctica para comprender lo 
que realmente se está haciendo.  
3. La tercera fase, es la planificación, que debe ser flexible, realista, con 
elevado valor educativo, se debe tener en cuenta: La preocupación 
temática, la estructura y normas de funcionamiento del grupo a investigar, 
formulación de objetivos, presentar un plan de acción muy concreto, 
describir cómo va a ser la relación del investigador o investigadores con 
los individuos implicados, describir cómo se van a controlar los cambios 
positivos generados por la investigación.  
4. La cuarta fase, corresponde a la acción-observación, se debe considerar la 
observación como una realidad muy amplia, pero como acción es 
controlable, se puede fundamentar, sabemos de sus circunstancias y sus 
efectos, por lo tanto es una acción meditada. 
 
A continuación se presenta a manera de conclusión, el gráfico que muestra a 
grandes rasgos, cómo discurre la realización del trabajo de investigación y reflexión 
sobre la acción y que básicamente ha sido el procedimiento seguido en la presente 
investigación. 
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Gráfico nº 1 
 
 
PROCESO DE LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: (García Llamas,  2003: 119) 
 
 
 
b) Estudio de casos  
 
Otro método utilizado en la investigación ha sido el estudio de casos. En él se 
enmarcan unas condiciones especiales o características -más adelante se expondrán- 
que al extrapolarlas a esta investigación permiten indagar la realidad educativa de los 
niños preescolares vulnerables socialmente. A través de la observación participante 
en su medio natural y, la posterior descripción de cada caso en particular sobre el 
desempeño de las profesoras y sus pequeños alumnos elegidos para este estudio en lo 
que atañe al desarrollo del aprendizaje en su sentido amplio, la adquisición del 
conocimiento en sus distintas manifestaciones: intelectual, social y el componente 
afectivo, se pueden obtener  resultados que aportan información para la elaboración y 
puesta en marcha del programa de intervención educativa “pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando”. 
 
Es preciso hacer una alusión genérica de la trayectoria de este método como  
premisa para entender la gran importancia que ejerce en la actualidad desde la 
investigación cualitativa. Por tanto, en educación el estudio de casos históricamente 
ha estado presente como lo indica Pérez Serrano (1998): cuando señala que ya desde 
la Edad Media, en Europa se hacía uso como un ejercicio práctico para resolver 
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asuntos morales y religiosos. Más tarde algunos centros educativos superiores en 
América y Europa lo utilizaron específicamente como un método de acción 
pedagógica en la enseñanza-aprendizaje, siendo pionera Estados Unidos. El profesor 
de derecho comercial Malvin T. Copeland del Business School de la Universidad de 
Harvard, sistematizó y estructuró el “Estudio de Casos” para introducirlo en la 
enseñanza del programa de derecho y leyes; por otro lado, también se utilizó en la 
preparación de directivos de empresas. Kurt Lewin (1935) incluye el estudio de casos 
en la dinámica de grupos, especialmente cuando se pretende un mayor conocimiento 
sobre un alumno o grupo de alumnos desde varias dimensiones de su desarrollo, 
como un método de formación personal. Su proyección hasta nuestros días tiene que 
ver con los procesos de evaluación de proyectos curriculares, innovaciones 
pedagógicas, organización y clima social del aula de cara al pensamiento del 
profesor, del alumno y del administrador de la educación. 
 
Al hacer mención a la tradición del estudio de casos y su aplicación en la 
práctica docente Stenhouse (1987: 83), nos dice:  
 
“El estudio de casos es la capacidad de interpretar  rápida y profundamente unas situaciones y 
de revisar las interpretaciones a la luz de la experiencia. Cabe considerar la tradición del 
estudio de casos como una sistematización de la experiencia dentro de la cual las 
interpretaciones son críticamente manejadas con el propósito de evitar que la experiencia se 
torne sesgada.” 
 
Como vemos, es una definición muy escueta, sin condicionamientos a priori; 
siendo así, el docente inquieto en indagar sobre su propia realidad desde la misma 
cotidianidad le lleva a convertirse en investigador novel, en él se suscita un 
entusiasmo de no dejar pasar por alto situaciones o acciones que ponen de manifiesto 
su capacidad  para reflexionar, describir e interpretar los sucesos que acontecen a las 
personas que conforman los tres estamentos –alumnos, maestros y padres de familia- 
e incluso los planes y programas que se ponen en práctica en su institución, esta 
disposición se refleja cuando examina y mantiene un orden de los hechos en sus 
prácticas educativas. Es decir, concretiza la finalidad de la descripción, basada en la 
experiencia profesional.  
 
Por su parte Stake (1998: 115) expone que “El estudio cualitativo de casos es 
una investigación de carácter personal; se hace un estudio profundo de las personas y 
se fomenta que el investigador aporte sus perspectivas personales a la 
interpretación”. Un caso puede ser una persona, una organización, un programa de 
enseñanza, una colección, un acontecimiento particular o un simple depósito de 
documentos. La única exigencia es que posea algún límite físico o social que le 
confiera entidad. En el entorno educativo un alumno, un profesor, una clase, un 
claustro, un centro, un proyecto curricular, la práctica de un profesor, una 
determinada política educativa, etc., pueden constituir casos potenciales objeto de 
estudio (Rodríguez, et al., 1996: 92). En definitiva es “una metodología de análisis 
grupal, cuyo aspecto cualitativo nos permite extraer conclusiones de fenómenos 
reales o simulados en una línea formativa-experimental de investigación y/o 
desarrollo de la personalidad o de cualquier otra realidad individualizada y única” 
(Pérez Serrano, 1998: 83). Para Latorre, et al. (1996), la definición parte de que su 
verdadero potencial se halla en su capacidad para generar hipótesis y 
descubrimientos, en centrar su interés en un individuo, un evento o una institución, y 
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en su flexibilidad y aplicabilidad a situaciones naturales, es decir, parte de una 
realidad circunscrita, limitada, con fronteras, que se analiza en cuanto a sistema o 
unidad. El énfasis en lo particular y en lo subjetivo la obliga a posicionarse dentro 
del enfoque interpretativo de la investigación cualitativa (Barrio-Domínguez, 1996).  
 
De los objetivos, las funciones y las características del estudio de casos se 
puede decir, según Pérez Serrano (2000: 223) que el objetivo básico es llegar a la 
comprensión de la particularidad del caso, en el intento de conocer cómo funcionan 
todas las partes que lo componen y las relaciones entre ellas para formar un todo. 
Para Stake (1998), el objetivo a alcanzar es una mayor comprensión de un caso 
particular, otros objetivos giran en torno a explorar, describir, explicar, evaluar y/o 
transformar una realidad. Rodríguez, et al. (1996: 98) acotan que el estudio de casos 
facilita la comprensión del lector sobre el fenómeno que se está estudiando. Puede 
dar lugar al descubrimiento de nuevos significados, ampliar la experiencia del lector 
o confirmar lo que se sabe y, en cuanto a las funciones Pérez Serrano (1998: 223) 
señala las siguientes:  
 
“-      Descubrir y analizar situaciones únicas. 
- Analizar las relaciones del sistema donde tiene lugar el caso objeto de estudio. 
- Desarrollar la capacidad de observación de la realidad. 
-  Facilitar la toma de decisiones. 
- Favorecer el trabajo cooperativo y la incorporación de distintas ópticas profesionales a  
través del trabajo interdisciplinar. 
- Proporcionar descripciones abiertas sobre realidades múltiples. 
- Fomentar la comprensión de fenómenos y hechos sociales. 
- Generar preguntas de investigación. 
- Contribuir al desarrollo profesional, como método que propicia la reflexión sobre la 
práctica, y facilitar la comprensión del caso objeto de estudio a través de la búsqueda de 
información desde diferentes perspectivas”. 
 
Las cuatro características fundamentales del estudio de casos según Merrian 
(1990) son: Particularista, ya que centra su estudio en una situación, evento, 
programa o fenómeno puntual; descriptivo y holísitico, porque se usan técnicas 
narrativas para describir, producir imágenes y analizar situaciones del fenómeno 
objeto de estudio; heurístico, puesto que el estudio permite descubrir nuevos 
significados e ilumina al lector sobre la comprensión del caso, aquí la creatividad 
juega un rol importante; y, por último es inductivo, pues las generalizaciones, los 
conceptos o las hipótesis parten del propio contexto. Por otro lado Guba y Lincoln 
(1992) destacan la descripción densa, el formato de tipo conversación, la 
construcción sobre el conocimiento tácito que alumbra a significados, es holístico y 
está fundamentado en la situación. Stake (1985) también destaca su carácter 
descriptivo, específico, heurístico, inductivo y con multiplicidad de datos, y otros 
autores apuntan a que puede sugerir soluciones, hacer descripción de temas clave, al 
igual que descripción de las partes y los motivos, otra característica, es su 
especificidad y que puede usarse para arreglar o mejorar la práctica. 
 
Todo estudio de casos necesariamente debe contemplar unas etapas, que  se 
tendrán muy en cuenta a la hora de abordar un trabajo educativo específico sobre 
todo, para que el investigador clarifique si este método es el adecuado para utilizarlo 
en su investigación. Latorre et al. (1996), señalan una serie de condiciones que 
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denominan fases, son una guía genérica que facilitan la comprensión de los pasos a 
seguir en la ejecución del caso, entonces: 
  
- Se parte de una primera fase donde se exploran, se reconocen el contexto y 
los posibles sujetos como también  los fines y objetivos del estudio. 
- Una segunda fase que tiene que ver ya con el propio contenido del plan de 
trabajo es decir, con la selección de los sujetos o unidades a explorar, 
estrategias y herramientas a utilizar, el lapso de duración, personas a 
entrevistar u observar, etc. 
-  La tercera fase que consta de la recopilación, análisis e interpretación del 
estado de las cosas. 
- Por último, la cuarta fase tiene que ver con la elaboración del informe y la 
toma de decisiones.  
 
No hay que olvidar que a medida que avanza la investigación se incorporan 
nuevas ideas o hechos que modificarán o reestructurarán lo ya previsto, por esto se 
afirma que el estudio de casos tiene vida propia. 
 
Otros autores profundizan en estas etapas o fases, pero se elige a McKernan 
(1999) por la forma tan precisa que desglosa cada uno de estos pasos, 
particularmente es de gran ayuda en el entendimiento de cómo llevar a cabo el 
estudio de casos. Él nos orienta siguiendo estas etapas que se resumen así:  
 
- Definir la unidad de estudio y la naturaleza del comportamiento que tiene 
que ver sobre un problema, ritual u otro aspecto que suscite interés al 
investigador.    
- Particularización o descripción de los actores objeto de estudio (si es 
posible guardando su anonimato) para acercar al lector al esclarecimiento 
del asunto. 
- Lectura de ejemplos sobre estudios de casos y revisión de publicaciones 
relacionadas con el tema, esto permite que agudicemos nuestro 
pensamiento crítico a la hora de elegir estrategias para la recogida, 
análisis e interpretación del estudio en mención.  
- Negociar el acceso al lugar donde se llevará a cabo el estudio, es 
importante pactar todo lo concerniente al apoyo que obtendrá por parte de 
las autoridades, el tiempo estipulado para realizarlo, costos, recursos y 
beneficios para el investigador, los resultados esperados y su 
confidencialidad. 
- Desarrollo de un plan de investigación, se debe ofrecer un análisis 
tentativo de las distintas fases del trabajo con un calendario donde se 
fijarán las fechas para las actividades -comienzo y finalización-, además 
se debe especificar quién será estudiado, cuándo y por qué, al igual que 
las herramientas a utilizar.  
- El planteamiento de la hipótesis, ya sabemos que a medida que va 
transcurriendo el estudio surgen preguntas para las que se buscan 
respuestas, esto sin perder de vista la identificación del problema y las 
preguntas iniciales.  
- La recogida de datos se debe hacer periódicamente y deben ser 
registrados sistemáticamente. 
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- Elaboración de un informe de caso provisional teniendo en cuenta las 
apreciaciones de los lectores que servirán posteriormente como 
enriquecimiento al informe final. 
 
 El estudio de casos es una recogida formal de datos presentados como una 
opinión interpretativa de caso “único”. Se incluye el análisis de los datos recogidos 
durante el trabajo de campo, éstos son redactados en la culminación de un ciclo de 
acción, “el propósito principal del estudio de casos es apreciar y comprender una 
innovación desde dentro, y transmitir esta comprensión a otros” (McKernan, 1999: 
102), justamente es lo que se persigue al llevar a cabo el presente estudio, que es 
implementar un programa de intervención educativa para favorecer en el niño el 
desarrollo de la adquisición del conocimiento que conlleve a optimizar las 
habilidades sociales de aquellos que precisan de algunas condiciones especiales 
afectivas y hacer uso del buen talante del profesor que al modificar sus actitudes al 
aplicar la resiliencia, la pedagogía de la ternura y el juego, se logren obtener 
resultados positivos, y cuya finalidad es que esta experiencia sea proyectada a casos 
similares. 
 
Por consiguiente, la utilidad del estudio de casos en el campo educativo es 
innegable, los profesores pueden hacer uso de este método para comparar y 
contrastar problemas, dar soluciones a dificultades que perduran bien sea 
administrativas, curriculares, en el área de la orientación y en general con los tres 
estamentos que componen la comunidad educativa -alumnos, padres de familia y 
profesorado- o sobre su propia experiencia, además servirá de ejercicio para 
comenzar una investigación (McKernan, Ibíd.). Un hecho favorecedor es que el 
estudio de casos permite a lo largo de la investigación proveer material suficiente 
para un feed back que dará lugar a posteriores reinterpretaciones aportando nuevos 
materiales que se pueden archivar en la institución escolar. 
 
Sin embargo, todo método de investigación tiene sus ventajas y desventajas. 
Para el estudio de casos se pueden señalar las siguientes ventajas: Es más concreto 
puesto que está unido a nuestras experiencias cotidianas; está contextualizado, es 
decir estamos inmersos y no somos ajenos al estudio de casos; es más humanizado, 
ya que la interpretación que hace el investigador lo enriquece con su experiencia 
personal y su comprensión; las poblaciones cercanas al investigador son su punto de 
referencia, por tanto su implicación es más fácil (Stake, 1998).  
 
Las dificultades que señala Stake (Ibíd.) básicamente son de validez, coste, 
tiempo e inconvenientes del adiestramiento. Otras desventajas, son las que señala 
Pérez Serrano (1998) en relación con los informes y escritos, éstos tienen que ver con 
la gran cantidad de información acumulada y el tiempo que lleva en organizar los 
consiguientes datos, la habilidad literaria para redactar, así como la ética que debe 
primar sobre la subjetividad en la descripción, ya que a la hora de publicar el estudio 
se debe preservar el anonimato de las personas o las instituciones, queda a merced de 
la persona que lleva a cabo dicho estudio la veracidad de lo que se registra en el 
informe. De cualquier forma es difícil sustraerse a los prejuicios y valores 
preconcebidos en el momento de abordar el estudio e incidirá de alguna manera en la 
elaboración del informe, pero no hay que olvidar que para este impasse existe la 
triangulación. 
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En el cuadro que a continuación aparece se indica cómo se han organizado las 
distintas fases del estudio de casos según el tratamiento en la presente investigación. 
 
Cuadro nº 4 
 
FASES EN EL ESTUDIO DE CASOS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   Fuente: (Stake, 1998) adaptado. 
Fase 2.  Puesta en marcha 
 Contenido del plan 
 Elección de los sujetos, programas o unidades a explorar 
 Estrategias para la puesta en marcha; los instrumentos a 
utilizar: entrevistas, observación participativa, diario de 
campo, aplicación de test.  
Fase 3.  Recogida, análisis e interpretación de la información 
 Organizar, clasificando y sistematizando la información 
 Valoración de los resultados 
Fase 4. Elaboración del informe 
 Descripción reflexiva, exhaustiva y clarificadora del estudio 
 
Fase 5. Triangulación 
 Contrastación de las fuentes de información 
 Consideraciones y ajustes para su continuidad 
 
 
 
Fase 1.  Negociación 
 Reconocimiento del contexto (sujetos, programas o unidades) 
 Fines y objetivos del estudio 
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c) Observación participante 
 
Antes de explicar qué se entiende por observación participante es conveniente 
precisar que la observación, en términos genéricos, es un requisito imprescindible 
para cualquier investigación científica. El tipo de observación está relacionado con la 
naturaleza del problema a investigar y la preferencia del investigador (Mckernan, 
1999). La observación “es un proceso que requiere atención voluntaria e inteligencia, 
orientado por un objetivo terminal y organizador, dirigido hacia un objeto con el fin 
de obtener información” (De Ketele, 1984: 21). La capacidad de “observar” es 
inherente al ser humano, pero plantearse observar deliberadamente requiere de una 
serie de pasos que ayudan a saber seleccionar lo que interesa observar y para esto es 
necesario contar con un esquema conceptual o con una estructura teórica que lo 
convierta en una técnica de investigación cualitativa (Pérez Serrano, 1998). 
 
Los contrastes en la actividad investigativa se obtienen a través del proceso 
de evaluación continua, por tanto, la observación es una técnica muy importante 
dentro de las ciencias sociales en la medida que según Pérez Serrano (Ibíd.) nos: 
 
“1.   Orienta a un objetivo de investigación formulado previamente. 
 
2. Planifica sistemáticamente en fases, aspectos, lugares y personas. 
 
3. Controla y relaciona con proposiciones generales en vez de ser presentada como una 
serie de curiosidades interesantes. 
 
4. Somete a comprobaciones de fiabilidad y validez”. 
 
La observación sistemática -clasificación, tabulación, análisis y explicación- 
del objeto o materia  proporciona al investigador el conocimiento de la realidad,  ésta 
se hace a través de dos tipos de observación: La observación externa o no 
participante y, la observación interna o participante, que es la que nos ocupa en esta 
investigación (Sierra Bravo, 1983). 
 
En cuanto a la observación participante como técnica cualitativa surge en la  
antropología social con Malinowski (1922) a la cabeza, sus orígenes tiene que ver 
con las descripciones etnográficas que realizó durante dos años y tres expediciones, 
lapso en que estuvo conviviendo con los nativos trobiadenses, en ella se destaca un 
gran acontecimiento y es el hecho de “estar allí” que lo involucraba en las 
actividades nativas comportándose y practicando los códigos de dicha cultura, 
valorando cada hecho cotidiano como objeto de registro y de análisis (Sanmartín, 
2003). La participación exige, por lo general, bastante tiempo y conocimiento de la 
técnica que se aplica y también del entorno que observa (Valles, 2000), es posible 
que en el trabajo de campo se pueda distinguir entre hacer y conocer, participar y 
observar, mantener la distancia e involucrarse, razón suficiente para compartir esa 
reciprocidad de sentir un mundo social distinto, situarse en el lugar del otro, observar 
las emociones y los sentimientos permite compartir alegrías, tristezas y sufrimientos 
lo cual no supone arriesgar el rigor de la investigación, Sanmartín (2003) expone 
muy bien el sentido de este punto de vista cuando acota: 
 
“la aprehensión del sentimiento aporta rigor y exactitud de un modo diferente al del 
conocimiento discursivo. El sentir emocional une en su simultaneidad los diversos 
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componentes de cualquier unidad culturalmente valorada, abre el acceso al conocimiento de 
la figura de los fenómenos culturales sin anular la pluralidad ni la variabilidad de su 
composición, logrando, por esa cualidad, una mayor fidelidad a la realidad de los hechos 
socioculturales”. 
 
La experiencia de campo donde existe una íntima relación entre observación 
y participación proporciona una descripción narrativa detallada, un análisis y una 
interpretación de los fenómenos; es una combinación de estrategias muy particulares 
de recogida de éstos bien sea: con la participación limitada, entrevistas en 
profundidad, anecdotario, diario de campo, registros mecánicos -pruebas 
fotográficas, vídeo, audio-, consulta de documentos, elaboración de mapas etc. 
(McMillan et al., 2007), todos estos beneficios han servido para recoger y corroborar 
consideraciones importantes de la investigación que nos atañe. 
 
La posición del observador participante cuando se enfrenta a actores 
desconocidos en un ambiente socialmente desfavorecedor ha de ser lo más natural 
posible para alcanzar una aceptación en el grupo humano implicado en el tema del 
que se desea investigar; por tanto, para facilitar un contacto fluido se debe analizar y 
adecuar todo lo concerniente a lo que nos une y  nos separa del grupo a observar, sin 
perder de vista que el investigador no debe forzar las situaciones y que poco a poco 
debe ganarse la confianza valiéndose del conocimiento previo de normas, valores, y 
reglas de conducta que imperan en dicha cultura.  
 
Existen pasos o directrices que orientan la observación participante para 
llevarla a cabo de forma planificada, una de ella es la que Mckernan (1999) nos 
propone como guía y que a continuación se resume: 
 
1. Definir el problema. Lo que se desea indagar y que ha inspirado la 
investigación de la cuestión. 
 
2. Negociar el acceso o entrada. Es conveniente explicar cómo obtuvo el 
investigador el permiso o la aceptación para actuar. 
 
3. Definir el grupo o población de la investigación. Una reseña de las 
características del grupo -hacerlos humanos para el lector-. 
 
4. Hacer un registro de los acontecimientos y las actividades. Escriba relatos 
descriptivos de cuándo suceden los acontecimientos y con qué regularidad. 
Hacer un registro implicará diversas maneras de mirar: observar a escondidas, 
realizar entrevistas sobre un asunto y entablar conversaciones casuales con 
actores en el entorno. El registro puede consistir en notas, cintas de vídeo, 
fotografías, diarios y cualquier otro método para documentar el estudio. 
 
5. Describir el entorno de la investigación. Es bueno dibujar diagramas, planos 
o mapas del entorno que ilustren el espacio y su utilización. 
 
6. Analizar los datos. Busque asuntos, ideas recurrentes, etc., entre los datos. 
Haga un análisis de los componentes describiendo la frecuencia con la que se 
producen los asuntos. 
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7. Conclusión y partida. Cuando se ha observado un ciclo completo y se ha 
estado al tanto de la acción, llegará un momento es que es necesario retirarse 
del estudio. Se deben observar comportamientos corteses es decir normas de 
urbanidad. 
 
8. Redactar el estudio. Se debe redactar en las unidades o ciclos en que se 
desarrolló. Un estudio de caso es un método ideal para comunicar una obra 
etnográfica de investigación-acción. Hay que asegurarse de hablar 
extensamente sobre lo que la experiencia de investigación le ha enseñado. 
 
9. Diseminar el estudio. Los resultados deben retroalimentar el entorno y la 
comunidad de discurso de investigación acción lo más pronto posible para 
que otros aprendan del informe y lo critiquen. La investigación no es tal si el 
trabajo no se ofrece al escrutinio público para su crítica. 
 
De acuerdo a lo expuesto anteriormente y como ya se había explicitado, la 
observación participante es un proceso sistemático de recogida de información 
relevante sobre un determinado problema para actuar dentro del campo en que se 
lleva a cabo el estudio; exige una delimitación de los roles de las personas implicadas 
en el desarrollo del trabajo, y en lo que atañe al investigador, su presencia física en el 
campo de trabajo requiere de unas cualidades muy particulares para su adaptación al 
grupo objeto de estudio, es decir se precisa de una buena preparación técnica y 
científica, además de unas buenas condiciones para relacionarse socialmente (García 
Llamas, 2008). 
 
 Finalmente, cabe decir que en el campo educativo, la observación participante 
juega un papel preponderante, implícitamente se halla presente, pues es bajo la 
mirada atenta entre docente y discente que discurre la actividad de la enseñanza y el 
aprendizaje, esta interacción facilita la comprensión de los procesos mentales, la 
expresión de sentimientos y emociones, en definitiva todas las experiencias que 
encierra la educación integral del alumno; otros agentes de la comunidad educativa 
también asumen este rol cuando se encomiendan tareas específicas en la institución, 
según sea ésta, la forma puede ser: participación completa, el participante como 
observador, el observador como participante y observador exclusivamente (Buendia 
et al., 2001: 269). 
 
 
d) Entrevista en profundidad 
 
 Otra técnica de recogida de datos para realizar el trabajo de campo en la 
investigación cualitativa ha sido “la entrevista”. Puede definirse como una relación 
de comunicación verbal intencionada con el objeto de recolectar información sobre 
una situación concreta y orientada hacia unos objetivos precisos (Buendía, Ibíd.); el 
recurso específico de este método es la pregunta, éstas deben reunir las 
características mínimas de adecuación al problema de investigación: claridad, 
precisión y sobre todo no estar saturada por valoraciones del entrevistador. La 
información recogida en la entrevista y su posterior utilización comporta una ética 
profesional para su posterior difusión según sea la naturaleza del problema a indagar 
(Pérez Serrano, 1998). 
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 Taylor y Bogdan (1994), evidencian que la entrevista en profundidad no es 
otra cosa que encuentros reiterados cara a cara entre el investigador y los 
investigados, encuentros estos dirigidos hacia el entendimiento de las perspectivas 
que tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias y situaciones tal como 
son expresadas a través de sus propias palabras y como lo ha comprobado Sanmartín 
(2003: 80) en sus trabajos de campo cuando explicita que la entrevista es más eficaz, 
penetra mejor en aquello que debe alcanzar cuando se es fiel a la vida real por la cual 
se pregunta, se amolda a ella como si fuese un hecho más de una interacción 
ordinaria, convirtiendo la entrevista en una de sus situaciones normales; siendo así, la 
entrevista en profundidad busca la subjetividad a través de la empatía, por tanto, debe 
haber sitio para los sentimientos sin sesgar la información que debe ser lo más 
concreta y fidedigna posible. 
 
 El hecho de entrevistar es una destreza que se aprende para poder entrar en 
contacto personal con los informantes, esta se hace por medio de preguntas que son 
pertinentes a algún problema de investigación, para llevarla a cabo se pueden utilizar 
diverso tipos de preguntas que según Mackernan (1999) pueden ser: Preguntas “por 
qué”, éstas se utilizan para detallar o profundizar en algún aspecto. Preguntas 
“normativas”, utilizadas para evaluar valores, creencias y disposiciones. Preguntas 
“de afectos”, sirven para evaluar sentimientos y emociones. Preguntas “capciosas”, 
utilizadas algunas veces para explorar o abrir una nueva línea de investigación o 
asunto. Preguntas “comparativas”, sirven para establecer diferencias o semejanzas 
entre dos o más aspectos. Preguntas de “experiencia o comportamiento”, sirven para 
conocer lo que el entrevistado puede hacer, o ha hecho. Preguntas “demográficas”, 
sirven para descubrir cómo se describe a sí mismo el entrevistado. Por último, 
preguntas “de recuerdo de acontecimientos”, utilizada por el entrevistador para 
aprovechar la capacidad del entrevistado de recordar información o hechos 
acaecidos.  
 
Para lograr una entrevista efectiva, la concreción de las preguntas es básica, 
pues éstas deben interesar al informante para que merezca el esfuerzo de 
responderlas, por tanto, Sanmartín (2003) precisa que lo primero que se debe hacer 
es esclarecer la naturaleza de la pregunta y su verdadero contenido, plantearnos qué 
estamos haciendo al preguntar y, qué es en realidad lo que se está preguntando, 
conlleva a contestar reflexivamente estas cuestiones que permitirán posteriormente la 
realización de una buena entrevista, también este autor indica que  no es solamente 
pensar unas preguntas y escribirlas, se debe preparar la entrevista concienzudamente 
preparándonos nosotros mismos como investigadores, preparar el tema, conseguir 
aceptación, conocer el lugar y su problemática, en fin lograr que los investigados y el 
investigador entren en una dinámica polivalente. 
 
 En función de su contenido y organización Mckernan (1999) establece tres 
tipos de entrevistas, importante señalarlas puesto que una de ellas -la entrevista 
semiestructurada- es la que se utiliza en esta investigación. Así pues que los tres tipos 
a los que alude son:  
 
1. Entrevista estructurada: Es aquella en el que el entrevistador tiene una lista 
de preguntas muy específicas de las que no se aparta, generalmente son de 
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tipo “respuesta fija”, este cuestionario se puede aplicar oralmente o responder 
por escrito. 
2. Entrevista semiestructurada: En este tipo de entrevista también existen una 
serie de preguntas fijas que se hace a todos los entrevistados, pero también 
existen preguntas de tipo “abiertas”, además el entrevistador da la 
oportunidad al entrevistado de plantear problemas y preguntas a medida que 
transcurre el encuentro. 
3. Entrevista no estructurada: Aquí los problemas y asuntos que se van a tratar 
y analizar se dejan exclusivamente al entrevistado. Cuando éste ha tocado un 
problema o asunto, el entrevistador puede pedirle que ahonde más sobre el 
tema. 
 
Ahora bien, los procesos que se desarrollan en cualquier entrevista en 
profundidad, Olabuenaga (1996) los ha agrupado en tres apartados a saber: El 
proceso de interrelación, el proceso de obtención de información y el proceso de 
registro de información, que a continuación se presentan en forma de resumen:  
 
1. Proceso de interrelación: En la entrevista en profundidad, dos personas 
interactúan intercambiando información, por un lado, el entrevistador transmite 
interés, motivación, confianza y garantías, por el otro lado, el entrevistado devuelve a 
cambio información personal en forma de descripción, interpretación y evaluación. 
 
En primera instancia el entrevistador debe presentarse, dando a conocer las 
razones y los objetivos de la entrevista, así como la utilización que hará de la misma 
y pondrá en conocimiento que se garantiza el anonimato, señalando cualquier dato 
que pueda ser interesante para el entrevistado como por ejemplo: el patrocinador de 
la investigación, la razón de utilizar esta técnica, el tiempo que durará y obviamente 
pedirá permiso para gravar la entrevista. Se dará comienzo a la entrevista cuando el 
entrevistado acepte las condiciones y esté convencido del valor, la utilidad y del 
interés de la investigación, que se sienta cómodo en el rol que tiene que desempeñar 
para evitar situaciones negativas en el desarrollo de la misma. En cuanto al día, la 
hora, dónde y cómo se va a realizar la entrevista es el entrevistado el que tiene la 
última palabra. 
 
El entrevistador ante todo debe ir profundizando en el tema poco a poco 
evitando realizar preguntas muy directas o provocadoras, mostrarse parco ante las 
actitudes y comportamientos del entrevistado, evitar las críticas,  escuchar con mucha 
atención respetando los silencios, además, comprender todo lo que comunica, por 
ejemplo, si el investigado se torna afligido, afectado, alegre o eufórico, se debe 
mostrar sentimientos para acompañarlo. Una óptima relación basada en el respeto es 
imprescindible para comunicarse y crear la empatía entre entrevistador y 
entrevistado, ahora, con respecto a la comunicación no verbal, el investigador ha de 
tener mucho cuidado con sus gestos, su manera de sentarse, el tono de la voz y su 
postura en general, ya que a través de estos gestos estamos expresando interés, 
aburrimiento, cansancio, satisfacción etc., la comunicación no verbal es de gran valor 
en la entrevista ya que por medio de ésta informamos al entrevistado qué nos interesa 
y qué estamos entendiendo de lo que nos está transmitiendo. 
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2. Proceso de obtención de información: La interrelación que se establece 
entre entrevistador y entrevistado es la premisa para la obtención de la información. 
En el proceso se siguen unas estrategias que constan de: lanzamiento de la pregunta, 
relanzamiento de la entrevista y la fiabilidad o control. En este estudio se tendrá en 
cuenta particularmente los dos primeros por ser éstos los que sustentan la base de la 
entrevista, se han de tener muy en cuenta para ser competente  a la hora interactuar 
con el entrevistado, entonces:  
 
- El lanzamiento de las preguntas: será muy diferente al comienzo y durante 
el desarrollo de las mismas. En el comienzo de la entrevista la 
información se obtendrá mediante el lanzamiento de preguntas o temas 
respecto de lo que se quiere obtener información de tipo general, es 
recomendable que la primera pregunta sea abierta, ahora, durante el 
desarrollo de la entrevista se va de lo genérico a lo concreto, de lo 
superficial a lo profundo y de lo impersonal a lo personal. En este proceso 
el investigador debe estar capacitado para recoger y entender toda la 
información que ofrece el entrevistado, detectando los aspectos más 
relevantes, sabiendo profundizar en los mismos y desatascando los temas 
bloqueados. 
 
- El relanzamiento de la entrevista: Esto quiere decir que la dinámica de la 
entrevista suele bloquearse muchas veces por varias razones como por 
ejemplo, porque el tema se ha terminado, el entrevistado está cansado, no 
quiere hablar de un tema en concreto o porque tiene problemas para 
expresar sus puntos de vista. En estas situaciones el entrevistador debe 
impulsar la entrevista intentando motivar de nuevo al entrevistado. 
Existen algunas claves para relanzar la entrevista tales como:  
 
a. El silencio, que se utiliza cuando queremos saber más, es decir, 
mostrar deseo de conocimiento; en este sentido la comunicación no 
verbal es muy importante para mostrar interés por la información que 
nos ofrece el entrevistado. Con el silencio el entrevistado tiene tiempo 
de descansar, ordenar ideas y buscar nuevos temas e ideas de los que 
hablar.  
b. El eco, consiste en repetir la última frase, palabra o idea, con el eco 
pedimos al entrevistado que prosiga su discurso. 
c. El resumen, con éste señalamos al entrevistado que estamos 
comprendiendo lo que nos dice. 
d. El desarrollo, con éste concretamos, aclaramos, profundizamos en los 
temas de los que se ha hablado para ayudar a animar al entrevistado a 
que siga con el tema. 
e. La insistencia, es reiterar la pregunta que se hizo al comienzo, con 
esto conseguimos que el entrevistado desarrolle mejor el tema en 
cuestión. 
f. La distracción, si observamos que el entrevistado se encuentra 
nervioso o a disgusto hablando de un tema en concreto, se debe 
aligerar o cambiar la profundidad del tema con el ánimo de recobrar el 
equilibrio en la entrevista. 
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g. El descanso, consiste en interrumpir la entrevista con el objeto de 
tranquilizar la situación cuando la entrevista se ha cargado de tensión. 
h. La estimulación, consiste en recurrir a la memoria del entrevistado 
para recordar anécdotas, detalles, datos olvidados, esto posibilita 
enriquecer la entrevista. 
 
3. El proceso de registro de la información: El aporte de Buendía, et al. 
(2001) a este tema, se refiere en cuanto a que nos ubica al puntualizar que el 
entrevistador recaba información, elabora interpretaciones y va dando sentido a las 
mismas. Al llevarlo a cabo, el primer paso es registrar la información, que consiste 
en la reproducción de lo acontecido durante la entrevista sin resumir ni interpretar. 
Este registro puede realizarse, tomando notas o utilizando algún medio tecnológico 
como videocámaras o grabadoras de voz, si se utilizan estos medios es importante 
colocar o gravar la fecha, hora y lugar en que se realizó la entrevista. 
 
Cuando la entrevista es grabada, la toma de notas se centra en frases o 
listados de aspectos relevantes, si no es grabada la entrevista, las notas deben ser lo 
más exhaustivas y completas, para no perder la hoja de ruta de la investigación. 
Patton (1987: 132) -en Buendía, et al. (Ibíd.)- acota que las notas nos sirven para dos 
propósitos: ayudar al entrevistador a formular nuevas cuestiones o, para volver sobre 
algo que ya se había dicho lo largo de la entrevista y así facilitar el posterior análisis.  
Este autor da las siguientes recomendaciones para la toma de notas: 
 
a) Utilizar comillas para indicar frases textuales. 
 
b) Elaborar algún sistema de abreviaturas o claves taquigráficas para facilitar 
la toma de notas. 
 
c) Desarrollar mecanismos para indicar interpretaciones, pensamientos o 
ideas sobre lo que ocurre durante la entrevista. 
 
d) Dejar constancia de las preguntas precisas que se plantean. 
 
Las notas de campo, específicamente las que se han llevado a cabo en la 
entrevista sirven para comprobar que las informaciones obtenidas son una ayuda para 
esclarecer el grado de concreción de los objetivos, esta revisión detallada de las notas 
servirá para revelar ambigüedades que deben ser retomadas y corregidas para poder 
dar sentido a los datos. En la entrevista se entreteje simultáneamente la captación de 
información con la reflexión y la interacción social, es por esta razón que se exija 
una concentración de ambas partes  -entrevistador y entrevistado- evitando el mínimo 
de interferencias, por tanto, el lugar idóneo para la realización de la entrevista debe 
ser tranquilo, con poco tránsito de personas y el menor ruido posible (Sanmartín, 
2003). 
 
Hoy día se sabe que los medios tecnológicos son recursos imprescindibles 
muy útiles ya que acumulan y nos proporcionan gran cantidad de información 
fidedigna para la posterior transcripción. El paso siguiente es pues extraer la 
información contenida a través de la transcripción, la transcripción fiel de los datos 
es el material con el que se realiza el análisis y la contrastación de hipótesis, al igual 
que la elaboración del informe. Sin duda que transcribir la entrevista es un trabajo 
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denso y tedioso por el que debe pasar el investigador. Son largas jornadas 
escuchando a veces palabras mal pronunciadas, frases incoherentes, cambios de tono 
de voz, dudas al responder, lagunas, silencios largos o interrupciones súbitas, 
autocorrecciones del informante o entrevistado, que con el tiempo y según el número 
de veces que se halla llevado a cabo la misma entrevista a un determinado grupo de 
entrevistados, al final es posible que se termine transcribiendo las intervenciones sin 
errores. 
 
 La entrevista se debe transcribir en su totalidad y como dice Sanmartín (Ibíd: 
102), “ha de ser transcrita sin editarla, en su más empírica oralidad” se puede 
encontrar un sistema de códigos que facilite los distintos rasgos que se quieran 
resaltar para evocar la realidad que se intenta reproducir sobre el papel. No hay que 
olvidar que las grabaciones se deben conservar como una fuente de datos para la 
historia, que nos servirán con el tiempo para volver a analizarlos y utilizarlos desde 
otro espacio temporal. 
 
 Para trabajar el contenido de las entrevistas Sanmartín (Ibíd: 103) nos 
aconseja que una vez transcritas las entrevistas hay que distinguir en ella los distintos 
contenidos:  
 
 
“lo que se dice, la intención con que se dice, lo que se quiere decir, lo que no se dice, lo que 
se oculta o calla con una intención determinada; lo que en ella consta como hechos, como 
opiniones, como deseos, como lo que debería ser o suceder, esto es, como norma sentida o 
creída por los informantes; lo que se afirma con rotundidad, lo que se supone, lo que se duda, 
lo que se niega; lo que se valora, lo que se critica, lo que se aprueba, y todo ello en sus 
distintos grados de excelencia o de rechazo; lo que se dice de sí mismo y de otros, en 
presencia o en ausencia de los mismos; lo que teatralizando las situaciones, se dice 
poniéndolo en boca de otros […] Así podríamos seguir distinguiendo distintos tipos de 
contenido en cualquier entrevista. A ello tendríamos que añadir una muy especial atención 
para ir detectando asociaciones, oposiciones, correlaciones, comparaciones y contrastes que 
el propio informante establece entre categorías, valoraciones, ideas, roles, etcétera, ya que 
esas son algunas de las principales maneras de identificar las unidades culturales desde su 
perspectiva emic” 
 
 
También nos sugiere que para trabajar el contenido de las entrevistas es 
bueno dejar un margen amplio a un lado de la transcripción, para hacer anotaciones  
del discurso del informante, comentarios que el investigador recuerda a la hora de 
escuchar de nuevo la entrevista, anotar bibliografía pertinente o las primeras 
reflexiones sobre el contenido de la entrevista, pudiendo así relacionar la entrevista 
con la observación o las notas del diario de campo; este es el comienzo de la 
aproximación a la triangulación de datos. 
  
Se puede concluir que la entrevista junto con la observación participante, son 
las técnicas por antonomasia más usuales en la investigación en educación. La 
diferencia entre éstas radica en que la entrevista comporta una artificialidad a la hora 
de llevarla a cabo, mientras que la observación se desenvuelve en un entorno natural. 
Estas dos técnicas conforman la base del trabajo de campo en la presente 
investigación, sin ellas el estudio de casos y la investigación-acción no tendría 
sentido, como tampoco la implementación del programa de intervención educativa 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”. 
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Se eligieron los métodos: investigación-acción, el estudio de casos, y las 
técnicas: observación participante, entrevista en profundidad, cuestionario y la 
triangulación en la presente investigación porque permiten dentro del programa de 
intervención educativa valorar cómo un fenómeno social incide negativamente en el 
desarrollo de las competencias básicas de los niños preescolares e influye en otro 
fenómeno cómo es la falta de conocimientos psicopedagógicos de los docentes para 
abordar esta problemática con niños en situación vulnerable de zonas marginales. 
Estos procedimientos también de forma activa in situ sirven para trabajar con la  
comunidad educativa  generando aplicando y actualizando conocimientos de acuerdo 
a los objetivos trazados.  
 
Por tanto, teniendo en consideración los soportes teóricos de la metodología 
elegida para este estudio se hace imprescindible explicitar los pasos a seguir tanto de 
la investigación-acción como del estudio de casos ya sobre la propia realidad de esta 
investigación, entonces se puede decir que se tiene en cuenta: “el qué” o situación 
problemática (enunciada en el objetivo básico) susceptible de ser mejorada con base 
a la teoría que proporciona este marco en el cual se insertan los conocimientos 
buscados, o sea,  el contenido -características del niño entre 3 y 6 años, el juego, la 
pedagogía de la ternura y la resiliencia-; “el cómo”, es decir, el método y técnicas 
empleados que permite dar respuesta al problema planteado dentro de este enfoque, 
por consiguiente, es la observación participante, la investigación-acción y el estudio 
de casos, los más idóneos para lograr el propósito de esta investigación usando como 
instrumentos: a) cuestionario para el profesor preescolar; b) Entrevista 
semiestructurada para padres; c) escala observacional del desarrollo del niño; y, d) 
diario de campo; El “quién ó quiénes, en su inicio es un proceso particular de 
autorreflexión con el estudio de casos, que termina siendo colectivo al aplicar la 
investigación-acción, ya que los profesores implicados también exploran la realidad 
en que se desenvuelven y a su vez deben aportar ideas para la elaboración del 
cuaderno o cartilla pedagógica; El “para qué”, tiene que ver con la mejora de la 
práctica docente para beneficiar a estos niños vulnerables haciendo uso concienzudo 
de los instrumentos del programa de intervención educativa. 
 
 
 
2. Conjetura desde el trabajo 
 
Los enfrentamientos armados desde hace décadas entre militares, 
narcoguerrilla y paramilitares en zonas neurálgicas de Colombia que obligan a 
numerosas familias campesinas a desplazamientos forzosos, es una de las causas que 
provoca desajustes en la atención y protección infantil, debido al solapamiento a que 
se ve obligada la familia para proteger sus vidas, igualmente, los niños que nacen y 
se crían en extrema pobreza, los abandonados, los que viven en hogares 
disfuncionales o desestructurados sufren las consecuencias de estos handicaps, 
situación que deja secuelas de carácter psíquico, social y afectivo. Una infancia 
colmada de acontecimientos adversos vividos directamente, generalmente se traduce 
en comportamientos y conductas inadecuadas que interfieren en el proceso de la 
enseñanza y el aprendizaje, esto es lo que se observa con la gran mayoría de los 
niños que asisten día a día a los centros educativos infantiles llamados “Jardines 
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Sociales” auspiciados por el Gobierno u otras instituciones dirigidas por organismos 
no gubernamentales. 
 
Proponer más tipos de educación es el objeto esencial de esta tesis doctoral, 
que parte de la consideración de que muchas veces el docente preescolar se siente 
imposibilitado para hacerle frente a las situaciones señaladas por múltiples razones: 
desventaja salarial, excesiva carga académica, demasiadas horas de trabajo, grupos 
numerosos, mínima capacitación y actualización, apatía intelectual entre otras 
causas, hace que se produzca en algunos educadores una desmotivación al no 
encontrar la respuesta adecuada a los problemas y sus posibles soluciones; también 
siente, frustración o indiferencia ante los resultados deficientes e inesperados de sus 
alumnos, aunada a limitaciones para detectar los problemas o las verdaderas causas 
de las conductas negativas en los niños, todo esto da origen a actitudes 
desfavorecedoras del estímulo necesario a los educandos para desarrollar su 
conocimiento que le lleve a salir de la situación descrita. 
 
Siendo esta la problemática que se evidencia en las escuelas infantiles 
ubicadas en sectores marginales de las ciudades y poblaciones colombianas, aquí se 
plantea las cuestiones siguientes:  
 
1. ¿Elaborar y llevar a la práctica a través del estudio de casos y la 
investigación-acción-participativa un programa de intervención educativa 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando” a niños en 
situación de grave riesgo social, posibilita un cambio de actitud en los 
docentes implicados y una mejora en los comportamientos de los alumnos 
afectados? 
 
2. ¿Se encuentran los profesores preescolares profesionalmente preparados 
para afrontar y compensar desigualdades que presentan los niños en 
situación de riesgo y alto riesgo social en lo que concierne a alteraciones de 
conducta, déficit de atención, desadaptaciones socioafectivas y sus 
implicaciones en el aprendizaje?  
  
 
Hipótesis básica: En concordancia con las cuestiones anteriores, la hipótesis 
o conjetura de la que se parte es: sí existe sensibilización de los docentes 
preescolares hacia el programa de intervención educativa -como oportuna y necesaria 
para dar respuesta adecuada a las necesidades educativas de cada niño y su familia en 
situación de vulnerabilidad-, los alumnos mejoran su desarrollo cognitivo y 
socioafectivo. 
 
 
 Otras conjeturas de avance del trabajo son las siguientes: 
 
- Si el programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando” es utilizado como estrategia central y 
de carácter transversal en el programa curricular de aula “Alegría de 
vivir”, permite que el profesor actúe (de animador, mediador, orientador y 
recapitulador) y enseñe las actividades diarias en el desarrollo de las 
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competencias básicas del aprendizaje, desde una consideración 
intelectual, afectiva, cognitiva, lúdica y social, si en efecto todo cuanto 
antecede se realiza, entonces se practica una adecuada educación 
personalizada del educando. 
 
- Si el programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura, 
resiliencia y juego” aporta mejores resultados cuando las profesoras y 
familias de los niños establecen lazos de comunicación constante será 
necesario disponer de procedimientos que favorezcan e involucren este 
programa en las actividades complementarias de la institución. 
 
- Si la profesora tiene una formación actualizada sobre los diferentes 
aspectos que consolidan el programa de intervención educativa 
“Pedagogía de la ternura, resiliencia y juego”, optimiza su actuación 
educativa, la respuesta de los niños será la mejora de sus aprendizajes y la 
manifestación favorable de sus comportamientos. 
 
- Si el programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura, 
resiliencia y juego, con sus charlas coloquiales, las reuniones individuales 
a modo de escuela de padres, contribuye a consolidar la labor educativa 
de sus progenitores, se debe potenciar como un hacer cotidiano, 
ejerciendo una influencia positiva en éstos para que sea más comprensible 
la formación de sus hijos en el entorno en que se desenvuelven. 
 
- Como conjetura de cierre, si la sistematización del programa en mención 
es impartida con la Cartilla pedagógica “Aprender jugando a través de la 
pedagogía de la ternura y la resiliencia”, como un recurso educativo que 
permite, de una manera sencilla, favorecer la reflexión sobre la relación 
entre sus actuaciones pedagógicas y los conceptos presentados, por ende, 
debe ser un apoyo documental para fortalecer el proceso de formación y 
el cambio de actitudes en los educadores infantiles. 
 
 
 
3. Objetivos del trabajo 
 
Los objetivos que a continuación se enuncian constituyen el universo y eje 
central de esta investigación y tiene que ver con: 
 
El objetivo básico, conlleva la elaboración e implementación de un programa 
como propuesta de intervención para la educación infantil en el que la pedagogía del 
afecto y la ternura, junto con el juego y la resiliencia, sea analizada, aplicada y 
reconocida por los profesores de este nivel educativo.  
 
Se parte de un caso particular: la observación directa de los comportamientos 
de algunos niños entre 3 y 5 años de edad, en situación de riesgo y alto riesgo social  
y, a su vez, cómo las actitudes de las profesoras de cara a estos comportamientos 
inciden afectivamente en el aprendizaje de estos alumnos del Jardín Social 
Bellavista, ubicado al Sur de Bogotá, Colombia, donde asisten niños desplazados por 
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la violencia política; con maltrato físico, psicológico y sexual -abuso, acoso y/o 
violación-; o aquellos que se encuentran en extrema pobreza (esta muestra refleja la 
problemática que vive la población infantil en desarraigo total o parcial en 
Colombia). En y desde esta singularidad es que se quiere alcanzar el cumplimiento 
de la hipótesis básica. 
 
 
Otros objetivos que persigue la presente tesis doctoral son:  
 
1. Llevar a cabo un estudio piloto con población infantil desplazada por la 
violencia política en el Club Infantil CAFAM, anexo a la institución educativa 
elegida para realizar la investigación, su finalidad es validar las herramientas que se 
utilizarán para trabajar con los niños, los padres de familia y las profesoras 
involucradas en el estudio de casos dentro del programa de intervención educativa 
“Pedagogía de la ternura, resiliencia y juego” en el Jardín Social Bellavista. 
 
2. Considerar que la elaboración y puesta en marcha del programa de 
intervención educativa ya mencionado en el objetivo básico, sirve de guía útil en el 
desempeño de la labor docente para trabajar con esta población infantil desfavorecida 
menores de seis años. El instrumento didáctico es una Cartilla pedagógica elaborada 
“in situ”, completada con los aportes del trabajo de grupo, son el soporte que reúne la 
teoría y la praxis del programa.  
 
3. Utilizar la triangulación de fuentes de datos como estrategia para verificar 
si la información recogida con los distintos instrumentos aplicados, se corresponde 
con el significado que arroja la observación directa reflexiva, asignada a la 
interpretación y comprensión del planteamiento del problema y la comprobación de 
hipótesis por parte de la investigadora. 
 
4. Extraer conclusiones, como contraste y difusión acerca de la utilización de 
esta metodología a través de la elaboración del programa de intervención educativa 
y, a su vez, ofrecer este programa como una propuesta partiendo de la aplicabilidad 
“in situ” y su viabilidad en otros escenarios con similares características de  
población infantil en situación de riesgo o alto riesgo social en cualquier parte que se 
requiera. 
 
 
VI.  DESARROLLO DEL TRABAJO DE CAMPO 
  
 El trabajo de campo en la investigación cualitativa y en lo que concierne con 
las ciencias de la educación, es por sí mismo la matriz o eje central a lo que se 
aplican todos los conocimientos previos sobre la información requerida que la 
exploración arroja después de largos períodos de observación participante, aplicación 
sistematizada, análisis y conclusión de lo percibido a través de los métodos y 
técnicas utilizadas, con unos objetivos precisos y una hipótesis a probar; 
conocimientos y teorías que se arropan como dice Sanmartín (2003), con una 
metodología humanística en la que se da cabida a la imaginación y la afectividad. 
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 Situarnos en el tiempo para entender cómo se lleva a cabo el trabajo de 
campo en esta investigación, es preciso primero tener en cuenta las distintas fases o 
etapas que comprende este proceso, autores como Vallés (2000) nos explican tres 
etapas o fases para dar cumplimiento a esta tarea (como se consideró en el proceso) 
que,  resumiéndolas serían: 
 
1. Etapa de reflexión y preparación del proyecto, con tareas muy específicas 
tales como: La formulación del problema; la selección de casos, contextos 
y fechas; la selección de estrategias -metodología-. 
 
2. Etapa de entrada y realización del trabajo de campo, y sus tareas son: 
Gestión o protocolo (cartas y/o visitas de presentación); ajuste en las 
técnicas de generación de información; recogida productiva de datos y 
ejecución en el campo; elaboración del archivo y análisis preliminar. 
 
3.  Etapa de abandono del campo, análisis final y escritura, sus tareas 
constan de: Finalización o interrupción del trabajo de campo; final del 
análisis intenso -reducción de datos, disposición y transformación de 
datos, obtención de resultados y verificación de conclusiones- a través del 
proceso de triangulación de métodos y técnicas; finalmente la redacción y 
presentación del informe.  
 
Teniendo en cuenta el procedimiento antes descrito, el trabajo de campo de la 
investigación, “Programa de intervención educativa: Pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando”, sigue la línea, una secuencia de acciones (antes, 
durante y el final del estudio) que a continuación se detallan según van sucediéndose 
cronológicamente. 
 
Cursados los créditos correspondientes previos, el siguiente paso consiste en 
desarrollar el trabajo de campo o puesta en marcha de la investigación que nos 
ocupa, y tiene que ver con la sensibilización de los educadores preescolares 
(actualmente educación infantil) hacia el programa de intervención educativa antes 
mencionado, éste va dirigido a profesores que trabajan en zonas vulnerables, y a 
niños en edades comprendidas entre 3 y 5 años, en situación de riesgo o alto riesgo 
social. 
 
Enmarcando el trabajo de campo básicamente a tiempo parcial dentro de los 
años 2000-2010 se puede decir que: 
 
Antes de entrar al campo de acción 
 
- En el año 2000, la dedicación en España y Colombia prioritariamente fue 
la búsqueda de material bibliográfico; participación en cursos, seminarios, 
congresos y jornadas que versan sobre la niñez; visita a instituciones 
gubernamentales y privadas que tuvieran que ver con la infancia, por 
ejemplo: Unicef, Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), 
Ministerio de Educación Nacional (MEN), Secretaría de Educación del 
Distrito Capital, Secretaría de Bienestar Social del Distrito -hoy día 
Secretaria de Integración Social-, Fundación Centro Internacional de 
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Educación y Desarrollo Humano (CINDE) -dedicado especialmente a la 
primera infancia-, Asociación Afecto -contra el maltrato infantil-,  Red de 
Solidaridad Social, Instituto Distrital para la Protección de la Niñez y la 
Juventud entre otros; Universidades privadas y públicas como la 
Javeriana, la Santo Tomás, la Monserrate, la Universidad Pedagógica 
Nacional y la Universidad Distrital; todo lo anterior con la finalidad de 
recabar información pertinente y recopilar todo el material necesario para 
escribir el proyecto y posteriormente elaborar el programa de intervención 
educativa. 
 
- En el año 2001, se hizo la entrega del proyecto de tesis; se elaboró el 
diseño del programa de intervención educativa: “Pedagogía de la ternura 
y resiliencia para aprender jugando”; se llevó a cabo la adaptación de las 
herramientas de trabajo: cuestionarios para el profesor y el alumno, escala 
observacional del desarrollo del niño, evaluación global del desempeño 
del niño, diario de campo, entrevista semiestructurada a padres; así 
mismo, se prosigue con la asistencia a cursos, seminarios, talleres, 
jornadas y congresos con miras a profundizar conocimientos dentro de 
una formación continuada. 
 
Durante el trabajo de campo 
 
- En el primer semestre del año 2002 se inicia en Bogotá -Colombia-, la 
etapa de entrada y realización del trabajo de campo, entre febrero y marzo 
se gestionan los contactos para lograr acceder a una institución que 
cumpla los requisitos donde se pueda realizar el estudio piloto -la 
validación de los instrumentos-, se visitan y se entregan cartas de petición 
a la Asociación Colombiana de Educación Preescolar (ACDEP) -hoy día 
Asociación Nacional de Preescolar y Educación Inicial (ANDEP)-, al 
Instituto Colombiano de Bienestar familiar (ICBF) -Regional Bogotá-, a 
la Corporación Infancia y Desarrollo, a la Caja de Compensación Familiar 
(CAFAM) -Departamento de Promoción Social, Sección Programas 
Sociales Complementarios-, y por último al Club Infantil CAFAM. Luego 
de abril a junio -lunes a viernes de 8:00 a 12:00 M.- (ver anexo 2,  
cronograma de actividades) se lleva a cabo la validación de los 
instrumentos de trabajo del programa de intervención educativa, con un 
grupo de niños desplazados por la violencia política y dos profesoras, una 
de planta y otra en prácticas, todos pertenecientes al Club Infantil 
CAFAM y, por convenio es dirigido por la ONG Corporación Infancia y 
Desarrollo. Ya en España, en agosto se hace entrega de la memoria a la 
Fundación Santa María, entidad que otorga la beca de investigación por 
dos años consecutivos (2002-2003); de septiembre a diciembre se 
procesan los datos, se hace la valoración de las diferentes herramientas 
aplicadas y se envía informe a la ONG Corporación Infancia y Desarrollo 
como se había acordado, adjuntando copia al director de tesis. 
 
- En el año 2003, de marzo a julio -lunes a jueves de 8:00 AM. a 1:00 PM., 
el viernes y algunas tardes cuando es necesario- (ver anexo 4,  
cronograma de actividades), se procede a la aplicación final de las 
237 
 
herramientas -partiendo de la valoración positiva que surge con la 
información recogida en el estudio piloto- a los niños, profesoras y 
familias seleccionadas para el estudio de casos, de los niveles prekínder y 
kínder, del Jardín Social Bellavista, institución administrada por CAFAM 
en Bogotá Colombia. Es importante añadir que toda la comunidad 
educativa  participa activamente en la implementación del programa de 
intervención; con el método investigación-acción-participación se 
capacita a los docentes y también se orienta y apoya a las familias. 
Utilizando la observación participante y el intercambio de saberes, a partir 
de mayo y cada 10 días, se hace entrega de fascículos con temas de interés 
relacionados con el programa, de ahí nace la Cartilla pedagógica 
“Aprender jugando a través de la pedagogía de la ternura y la resiliencia”, 
soporte teórico-práctico esencial para la continuidad de éste.  
 
Ahora, de agosto a diciembre en Madrid, se hace revisión de toda la 
información disponible que arroja la aplicación de las herramientas en 
cuestión, se realiza la tabulación de la información recogida -elaboración 
de tablas matrices de frecuencias y gráficos, transcripción de las 
entrevistas- y se procede a la triangulación de fuente de datos -
comparación y contraste de los datos, análisis, interpretación y 
conclusiones-. Se entrega el último informe con el visto bueno del 
director de tesis a la Fundación Santa María, anexando el cuaderno o 
cartilla pedagógica, base que sustenta la formación de los docentes con 
esta didáctica, además la doctoranda prosigue con la formación 
continuada sobre los temas que conciernen a su investigación. 
 
- Entre los años 2004 y 2006,  básicamente se sigue la misma línea de 
formación continuada -asistencia y participación en congresos, 
seminarios, cursos, talleres y jornadas que tienen que ver con la infancia y 
la adolescencia-, e igualmente, se organiza el diario de campo, 
presentándolo como un cuaderno que se titula: “Registro de observación y 
anecdotario”; se transcriben todas las actividades que se llevaron a cabo 
con las profesoras y los niños en el aula, en el parque, en el comedor, en 
otros espacios y también, con las familias de los niños implicados en el 
estudio de casos; a su vez, a larga distancia (desde Madrid) se hace 
seguimiento y asesoramiento vía telefónica e internet, un compromiso 
adquirido con la docente que aplica en su aula la metodología “Alegría de 
vivir”, la cual sirve de plataforma para la aplicación del programa de 
intervención educativa, este contacto es eficaz ya que permite una 
retroalimentación recíproca.  
 
Particularmente en el año 2005, de octubre a diciembre la investigadora 
visita el Jardín Social Bellavista, se reincorpora de lunes a jueves de 8:30 
AM. a 2:00 PM., la finalidad es realizar refuerzo y asesoramiento del 
programa en cuestión, ya que el centro es elegido Jardín Piloto por ser 
novedoso y positivo el programa de intervención educativa; por tanto,  
paralela a esta actividad se hacen charlas y se entrega material didáctico a 
300 profesoras y administradoras que conforman la gran familia de la red 
de Jardines Sociales que administra CAFAM, la idea es unificar 
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metodología de trabajo teniendo como eje transversal la “pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando”, el objetivo es facilitar la 
puesta en marcha de dicho programa de intervención educativa a los 
demás Jardines Sociales de CAFAM durante el año 2006, durante este 
año desde Madrid se hace el seguimiento con similares características 
expuestas en el 2004, siendo la misma docente responsable de la 
aplicación.  
 
- En el año 2007 la investigadora viaja a Bogotá, entre los meses de febrero 
y marzo, en un horario de lunes a jueves de 8:30 AM. a 2:00 PM., algunas 
tardes, viernes o sábados según sea el caso, asiste al Jardín Social 
Bellavista para hacer seguimiento y reforzar el programa de investigación 
educativa, utilizando siempre la investigación-acción-participación, como 
método elegido para este trabajo, de ahí surgen charlas y talleres que se 
llevan a cabo con las docentes, administradoras y demás personal de los 
13 Jardines Sociales restantes que adoptan este programa; el refuerzo y 
apoyo se concluye con la entrega de  material fotocopiado que promueve 
actitudes, valores y clima institucional, al igual que un afiche o póster que 
contiene las tres estrategias del programa para trabajar con población 
infantil en situación de riesgo y alto riesgo social. En Madrid                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            
se continúa con la formación permanente, asistiendo a congresos, cursos, 
jornadas y seminarios que atañen a su línea de investigación. 
 
El final del trabajo de campo 
 
- Durante los años 2008 y 2009, se da comienzo a la escritura formal de la 
tesis, haciendo entregas cada 15 ó 20 días al director y codirectora, cuya 
finalidad es la revisión y mejora de la redacción final, hay que añadir que 
es una labor compleja y dispendiosa que requiere tiempo y motivación. 
Ahora bien, en los primeros días de agosto de paso fugaz por Bogotá, se 
lleva a cabo un encuentro con la docente encargada de coordinar y dar 
continuidad al programa de intervención educativa en el Jardín Social 
Bellavista, el objetivo era conocer de primera mano el desarrollo del 
mismo. Por otro lado, la formación continua sigue los mismos parámetros 
de años anteriores, siendo ésta una constante en la doctoranda.  
 
- En el año 2010 nuevamente en Bogotá, entre los meses de  julio a 
septiembre, se realizan varias visitas al Jardín Social Bellavista para 
verificar el cumplimiento del programa de intervención educativa,  
inmerso dentro del Modelo Pedagógico: “Desarrollo integral para la 
primera infancia” que actualmente se trabaja en los Jardines de CAFAM. 
Para cerrar esta etapa, con la presencia del Subdirector de Educación 
Contratada y del Coordinador Pedagógico, se reúne a las administradoras 
de los 20 Jardines para dialogar sobre la experiencia novedosa de la 
implementación del programa, sacar conclusiones al respecto y por último 
a través de ellas, dar las gracias a toda la comunidad educativa de la gran 
familia CAFAM por la excelente acogida y  la gran disposición de todos y 
cada uno de los miembros que la componen: personal administrativo, 
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docentes, niños y padres de familia, con la firme promesa de la 
investigadora de seguir visitándolos y aportando conocimientos. 
 
 
 
Fases de la investigación 
 
 En este apartado, que versa sobre el desarrollo del trabajo de campo, en lo 
que concierne a cada uno de los aspectos que se van sucediendo en el proceso 
secuencial, se muestra la evolución del trabajo en cuestión, en cuatro momentos o 
etapas denominadas fases, de los que a continuación se detalla su contenido. 
 
 
Primera fase: Descripción y adaptación de las herramientas de trabajo -los  
cuestionarios, la entrevista, y elaboración de guía de observación-.  
  
 En esta fase, se explicitan cada una de las herramientas que se van a utilizar 
para recoger la información concerniente a este estudio, en lo que atañe a la 
comunidad educativa circunscrita en una zona marginal de Bogotá, Colombia, y 
conlleva a la elaboración e implementación del programa de intervención educativa 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”.  
 
En lo referente a la adaptación de algunos de los instrumentos, ésta se hace 
conforme a las propias características de la población en mención -niños entre tres y 
cinco años en situación de riesgo y alto riesgo social, a su familia y a las profesoras 
que los atienden-; al propósito, relacionado éste con los objetivos y la hipótesis, en la 
presente investigación, sería recabar información sobre el desarrollo evolutivo de 
algunos niños de los niveles de prekínder y kínder que presentan problemas de 
comportamiento y de aprendizaje, a su vez, determinar la actitud y la capacidad de 
las profesoras para detectarlos; otros aspectos importantes para la elaboración ó 
adaptación y aplicación de los instrumentos son los recursos humanos y económicos 
con que se cuenta (Cohen y Manion, 1990).   
 
 Ahora bien, antes de realizar la descripción de las herramientas, y situarnos 
dentro del contexto para comprender mejor la elección de éstas, conviene detenernos 
en las aportaciones de algunos autores elegidos como Sierra Bravo (1983), que 
trabajan este tema, él acota que recoger información requiere habilidad de quien lo 
hace, al igual que es muy importante tener conocimiento acerca de las distintas 
técnicas y cómo se  elaboran los diferentes tipos de instrumentos a usar, sin olvidar 
que a la hora de elegir los instrumentos de recogida de información se deben sopesar 
sus bondades y limitaciones; este autor plantea que en la elección de los instrumentos 
se deben resaltar criterios sencillos y claros como los siguientes: 
 
- El grado de adecuación a las características del objeto de estudio de 
nuestra investigación 
- El nivel de rigor y calidad 
- La capacidad del personal participante en la investigación 
- El acceso a las fuentes de información necesarias 
- El tiempo 
240 
 
- Los recursos disponibles 
- Los costos humanos, sociales y económicos 
- Los aspectos éticos y morales 
 
En el ámbito de las ciencias sociales y de la educación dentro de la técnica de 
la encuesta, uno de los instrumentos mayormente utilizado es el cuestionario. 
Tenbrink (1984) advierte que los cuestionarios se utilizan básicamente para conocer 
actitudes y opiniones, son listas de preguntas escritas que pueden ser respondidas 
sistemáticamente, su contenido debe representar fehacientemente lo investigado, para 
ello es necesario seguir los seis pasos básicos que este mismo autor indica para la 
construcción de un cuestionario, a continuación se enumeran por ser una guía útil: 
 
1. Describir la información que se necesita 
2. Redactar las preguntas 
3. Ordenar las preguntas 
4. Ofrecer un medio para responder 
5. Escribir las instrucciones 
6. Reproducir el cuestionario 
 
Otra aportación más detallada que nos permite ampliar y profundizar en la 
elaboración del cuestionario es la que ofrece Buendía, et al. (1994b) con su 
planteamiento se especifica: 
 
1. Las cuestiones con datos de identificación y clasificación, por ejemplo: edad, 
nivel de estudios, estado civil, etc. 
 
2. El tipo de preguntas más adecuado. 
Cuando el cuestionario es autoadministrado, son preferibles las preguntas 
cerradas, por la facilidad para la interpretación de las respuestas. 
Si se realizan preguntas abiertas, deben ser de respuesta breve, ya que las que 
exigen respuestas largas por lo general no suelen ser contestadas por distintos 
motivos -tiempo o temor a no saber expresarse-, perdiéndose gran número de 
respuestas. A veces es preferible dejar un espacio al final que permita hacer 
comentarios a quien lo desee. 
 
3. El orden de las preguntas y la disposición del cuestionario. 
Es conveniente presentar primero las preguntas más interesantes, procurando 
que no sean difíciles o embarazosas. Se debe evitar colocar preguntas que la 
respuesta a una de ellas pueda influir en el sentido de la respuesta a la otra. 
Si el cuestionario trata varios temas, las preguntas sobre un mismo tema 
deben ir juntas, de lo contrario podrían desorientar al sujeto. 
 
4. El número de preguntas, de tal forma que contenga sólo las necesarias. 
 
5. Determinar las preguntas “alivio”, más o menos intrascendentes, que deben 
introducirse para evitar la monotonía y el cansancio, o para facilitar el cambio 
de tema. 
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6. La redacción de las preguntas. Deben ser lo más precisas y sencillas posible, 
procurando que el lenguaje sea el apropiado para las personas a las que va 
dirigido. 
 
7. Determinar los aspectos formales tales como:  
- Clase, color y tipo de impresión. 
- Espacios destinados a la respuesta. 
- Tipo de codificación. 
- Márgenes, etc. 
 
8. Redactar los escritos que deben acompañar el cuestionario: 
- Carta dirigida al encuestado, en la que solicita su colaboración, 
ofreciéndole información del interés de la investigación y agradeciéndole 
su participación. 
- Instrucciones para cumplimentar el cuestionario. 
 
Hay que recordar que las normas que acompañan al cuestionario para su 
cumplimentación, son tan importantes como el mismo cuestionario, permiten que se 
puedan normalizar las respuestas recogidas y evitar sesgos de la interpretación 
subjetiva. 
 
Por otra parte, no hay que olvidar las ventajas y desventajas, una de las 
ventajas de esta herramienta es que no se requiere de personal preparado para la 
recogida de la información; a veces la entrega se hace personalmente, pero por regla 
general son enviados por correo con una carta de presentación, últimamente se hace 
uso de las nuevas tecnologías, como internet; otra ventaja es la flexibilidad de tiempo 
y lugar para responder, así las respuestas suelen ser más meditadas, y el lugar es 
elegido por el encuestado, sin embargo, puede ser también una limitación, ya que se 
pueden ver afectadas por cambios de humor o estado anímico en general del 
encuestado, y el lugar elegido a lo mejor no es el idóneo; otra dificultad que se 
presenta es la pérdida de cuestionarios cuando se envían por correo, o los 
cuestionarios se devuelven incompletos (Buendía, et al., 2001), lo cual no menoscaba 
la eficiencia de su utilización, ya que todo instrumento en la investigación cualitativa 
está sujeto a ajustes según el grado de operatividad que imponga el investigador. 
 
Otra técnica de interrogación que complementa la anterior y sirve para 
obtener información y evaluar es el “test”; al plantearnos la construcción de un test, 
ante todo, debemos identificar los juicios y decisiones que se espera hacer, además 
de describir la información necesaria (Tenbrink, 1984), este mismo autor indica que 
al determinar el formato del test, hay que tener claridad en qué tipos de ítem 
(entendiéndose como, cada una de la preguntas o problemas de que consta el 
cuestionario) y cuántos se deben proponer, qué dificultad ofrecen, cómo se presentan 
y cómo deben responder los encuestados. El tipo de ítems que se va a utilizar estará 
determinado por los siguientes factores: nivel y clase de conocimientos que se miden, 
el uso que se hará de los resultados, las características de los encuestados, por último, 
el tiempo disponible para construir, aplicar y puntuar el test. La redacción y 
presentación de los ítems hay que elaborarlo de forma tal que facilite a los 
encuestados responder adecuadamente sin lugar a dubitaciones. Normalmente los test 
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se presentan en forma de cuadernillo, se pueden aplicar individual o colectivamente,  
pueden responderse oralmente o por escrito. 
 
 En el trabajo de campo de esta investigación también se utiliza la entrevista, 
y la observación participante, en el Capítulo V se describen estas técnicas; son la 
teoría base que permite el conocimiento y el soporte conceptual para el aprendizaje 
de la elaboración y manipulación de éstas; por tanto, en este apartado se puntualizan 
los elementos claves que tienen que ver con la elaboración entrevista 
semiestructurada, y la guía de observación o diario de campo. 
 
Por lo que se refiere a la entrevista semiestructurada dentro del marco de la 
entrevista cualitativa, se puede definir como un procedimiento de recogida de 
información muy valiosa, flexible y adaptada al contexto sociocultural donde se 
aplique; se dirige a sujetos ya elegidos dentro de un plan de investigación, su 
finalidad es de tipo cognoscitivo, y su estructura está determinada por el objetivo de 
la entrevista y la naturaleza de la relación entre entrevistador y entrevistado 
(Tenbrink, 1984). 
 
En el caso de la entrevista semiestructurada, el entrevistador dispone de un 
guión que recoge los temas que se van a tratar durante la entrevista, este guión es una 
serie de preguntas -cuestionario- cuidadosamente planeadas, pero con libertad de  
cambiar el orden y expresión en la formulación de las mismas sin perder el hilo 
conductor, esto con el fin de establecer y mantener el rapport (Buendía, et al., 
1994b), un estilo propio y personal de conversación en términos que el entrevistador 
crea conveniente, da ocasión para efectuar las preguntas que considere oportunas 
mostrándose amistoso, paciente y tranquilo, respetando siempre la libre decisión del 
entrevistado a responder y expresar sus propios sentimientos o emociones. 
 
 Precisando más, en la entrevista semiestructurada, el entrevistador tiene la 
flexibilidad de añadir preguntas, repetir preguntas con otras palabras, explicar la 
información no comprendida, ahondar en temas interesantes, cambiar la línea de las 
preguntas pero, ante todo, se debe tener cuidado porque esta flexibilidad si no es bien 
manejada se puede convertir en un obstáculo, puede confundir al interlocutor con 
preguntas mal formuladas, lo puede influenciar llevándolo a que responda sólo lo que 
quiere oír, lo puede desorientar saltando de un tema a otro, creándole inseguridad en 
sus respuestas (Tenbrink, 1984) sintiéndose intimidado. 
 
Resumiendo, Tenbrink (Ibíd.) sugiere que para realizar una buena entrevista 
de esta índole se debe estar preparado con antelación en la formulación y desarrollo 
de preguntas clave; establecer un rapport y mantenerlo; guiar al entrevistado con un 
apoyo constante, como por ejemplo: pequeños comentarios, dar ánimo verbalmente 
para que continúe etc.; obtener información exacta, esto quiere decir, registrarla 
cuidadosamente, estudiar la consistencia de la información solicitándola de nuevo, o 
buscar otros medios para obtenerla; saber cuándo terminar, el entrevistador con su 
guión se asegura cuando da por finalizada la entrevista. Por último, en cuanto al 
procesamiento de la información, depende de cómo se haya realizado -tomando notas 
o grabando la conversación-, hay que ser hábil para llevarla a cabo, la transcripción 
es la parte más tediosa, puesto que se debe organizar teniendo como base el guión, 
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prestando mucha atención para detectar asociaciones, oposiciones, correlaciones, 
comparaciones y contrastes sin perder la unidad (Sanmartín, 2003). 
 
En cuanto al diario de campo o guía de observación, en las ciencias sociales 
se utiliza como un instrumento de investigación, es un documento personal  donde se 
registra lo observado, es decir se destaca toda la información sensiblemente 
humanizada que suministra el sujeto que la elabora, y es de vital importancia a la 
hora de analizar su contenido con miras a la resolución del problema que se plantea 
en la investigación. Estas notas de campo contienen aquello que es visto y oído por el 
investigador sin tener ningún tipo de interpretación, posteriormente se hace lectura 
de estos registros brutos para generar explicaciones de lo observado, constituyéndose 
en la principal técnica de obtención de datos en el proceso metodológico de la 
observación participante (Buendía, et al., 2001). 
 
Autores como Taylor y Bogdan (1994) plantean que en las notas de campo 
debe haber cabida para el registro de sentimientos, intuiciones, preconceptos del 
investigador, y también las interpretaciones, es comparativamente igual que cuando 
se habla de registro de información sensiblemente humanizada, ya que el observador 
participante anota sus impresiones particulares con relación a incidentes, logros, 
percepciones, o temas que deben profundizarse. 
 
Su estructura estará en función de la cantidad de observaciones realizadas, así 
como al conjunto de hechos o acciones a observar establecidas con antelación (Ruiz 
Limón, 1999) teniendo en cuenta, las condiciones en que se tomarán los datos; cada 
observador optará por el más conveniente, desde hojas sueltas, pequeñas libretas, un 
buen programa de fichas hechas por ordenador, hasta el vídeo o la fotografía 
(Sanmartín, 2003) que dejan plasmados todos los acontecimientos que interesan y 
permiten servir de memoria a largo plazo al sujeto que observa.  
 
Considerando las notas de campo, como el eje central dentro de la 
investigación, hay que tener en cuenta que se deben elaborar cuidadosamente 
partiendo de lo siguiente: qué escribir, cómo lo debemos escribir y, cuándo lo 
debemos escribir, poner palabras a lo observado es complejo y requiere de disciplina  
para no olvidar nada, hay que destacar que no se debe dejar ni un día de hacerlo 
(Sanmartín, 2003).  
 
Para organizar la información según categorías, éstas se pueden hacer de 
diversa forma, la más común y sencilla es codificando el registro. La información se 
codifica y se le asigna una categoría a partir del registro original, los comentarios se 
pueden escribir en los márgenes. Hoy día almacenar datos se hace en archivos 
informáticos, mediante procesadores de texto o usando un software (Wikipedia, 
2010). Hay que anotar, que cada investigador tiene su propia metodología, ésta 
depende de los objetivos propuestos y de la habilidad para sistematizar las 
experiencias y finalmente analizar los resultados. 
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a) Cuadernillo Cuestionario para el profesor preescolar y evaluación del 
alumno. 
 
La elaboración de esta herramienta tiene como base la exploración, 
ampliación y consignación de conocimientos englobados en el marco conceptual de 
la tesis, en lo que tiene que ver con el desarrollo de los niños de tres a cinco años, en 
sus aspectos, psicomotor, cognitivo, lingüístico y social-afectivo; ahora, con respecto 
al docente, el contenido del cuestionario se sustenta con las indagaciones de la 
trayectoria histórica sobre la formación del profesor de la Educación Preescolar en 
Colombia. 
 
El Cuadernillo Cuestionario para el profesor de preescolar (anexo nº 1.1) está 
dividido en dos partes: una dirigida al “profesor de preescolar” que hace referencia a 
su función como docente, y la otra al “aprendizaje de sus alumnos”. 
 
El objetivo general del Cuestionario es determinar las capacidades que tiene 
el profesor para detectar en los niños las deficiencias y/o desórdenes socioafectivos 
ocasionados por situaciones de riesgo social, a su vez como inciden en su aprendizaje 
y socialización. 
 
De los objetivos específicos se espera: 
 
- Conocer la formación académica del profesor, su experiencia profesional, 
sus actitudes y expectativas como docente preescolar. 
 
- Obtener información por parte del docente sobre la adaptación inicial del 
niño al centro. 
 
- Recoger información sobre algunos aspectos relevantes en el desarrollo 
cognitivo (lenguaje, razonamiento matemático, motricidad fina y gruesa, 
nociones tempo-espaciales, expresión corporal, sensorial etc.) y social 
(afectivo-relacional). 
 
- Indagar la metodología que tiene en cuenta el docente al evaluar 
curricularmente al alumno. 
 
- Determinar qué actividades complementarias realiza el centro con los 
padres o cuidadores del niño. 
 
- Saber si existe algún tipo de programa específico para los niños que 
presentan dificultades en su aprendizaje o comportamientos, y propendan 
a mejorar el rendimiento de sus competencias en general. 
 
La población a la que va dirigida, básicamente son menores entre 3 y 5 años 
de edad, viven en zonas vulnerables, se encuentran en situación de riesgo y alto 
riesgo social, y asisten al Jardín Infantil; igualmente, también aplican las docentes 
que educan a estos niños.  
 
Presentación del Cuadernillo Cuestionario: Su extensión es de 14 folios, el 
primer folio corresponde a la portada donde aparece centrado en letra mayúscula y en 
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negrita el título: “Cuestionario para el profesor preescolar”, en la parte superior 
izquierda los datos de la Universidad: Nombre, Facultad y Departamento a la que 
pertenece la doctoranda, en la parte inferior derecha: El nombre completo de la 
doctoranda; Para resaltar y darle más estética, toda esta información se encuentra 
enmarcada por un recuadro con línea continua y en negrita. 
 
En la segunda hoja, están registrados el objetivo general y los objetivos 
específicos que se pretenden alcanzar con la aplicación del cuestionario. En la tercera 
hoja viene la presentación formal del cuadernillo al docente; su finalidad; las 
instrucciones -centradas y limitadas por un recuadro, la idea es llamar la atención del 
encuestado-; recomendaciones; y por último los agradecimientos. 
 
Características del cuadernillo, su estructura y aplicación. En cuanto a la 
estructura del cuestionario con el contenido propiamente de las preguntas, ésta se 
inicia en la página 4 y finaliza en la página 14, como ya se ha dicho, está dividido en 
dos partes: la primera parte que debe ser respondida por el profesor preescolar 
(páginas 4, 5, 6) y la segunda parte que corresponde al educador aplicarla a los 
alumnos elegidos para el estudio (páginas 7 a 14). 
 
Del Cuestionario para el profesor preescolar se destaca en su primera sección: 
Una parte que consta de los datos de identificación y las expectativas profesionales; 
esta información tan personal, es importante ya que permite posteriormente matizar 
el contenido de las respuestas de la totalidad del cuestionario y observar la frecuencia 
y significación de aspectos sociológicos y educativos en  los resultados finales de la 
investigación. Por otra parte, indaga el ámbito de su desempeño profesional: la 
metodología de trabajo, es decir, el modelo educativo que sigue, los procedimientos 
que utiliza para valorar al alumno, los contactos con los padres o cuidadores del niño, 
las actividades complementarias al desarrollo curricular, finalmente se cierra este 
apartado con observaciones al respecto; cabe anotar que fue ideado por la 
doctoranda. 
 
La segunda sección de este cuadernillo versa sobre la evaluación del alumno 
por parte del docente que tiene a cargo los niños objeto de estudio. La autoría de este 
cuestionario tipo test (Macías, 1999) no publicado, pertenece a la codirectora de esta 
tesis; se sustenta en estudios y teorías de Ausubel, et al. (1983 y 1991), Bowlby 
(1986), Bruner (1998), Freinet (1969), Gesell et al. (1985), Luria et al. (1978), 
Montessori (1918), Piaget (1974, 1977, 1984, 1986), Vigotsky (1996) entre otros. 
 
El propósito de evaluar al niño con este instrumento, es obtener información 
acerca del desarrollo cognitivo y desenvolvimiento social a través de la percepción 
que el docente tiene de su alumno, servirá para contrastar los resultados arrojados 
con los demás instrumentos que se aplicarán a los mismos alumnos, permitiendo a su 
vez, con la triangulación de las técnicas, la equivalencia y confiabilidad de estos 
datos, cuyo resultado sustenta el estudio de casos y la posterior puesta en marcha del 
programa de intervención educativa. 
 
Este instrumento en su primera parte recaba datos personales del alumno: 
nombre del niño, lugar y fecha de nacimiento; nombre de los padres o cuidador; 
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fecha de ingreso al centro;  preocupaciones particulares del docente con respecto al 
niño. 
 
En la segunda parte se engloban dos grandes áreas a evaluar: área cognitiva y 
área de relación social, a continuación se desglosan sus contenidos: 
 
“Área Cognitiva”, que consta de: 
 
- Lenguaje, dividida ésta en comprensión (cuatro ítems a evaluar) y 
expresión (tres ítems a evaluar) 
- Razonamiento matemático (ocho ítems a evaluar) 
- Nociones tempo-espaciales con relación a la ordenación, localización, 
situación de acciones y objetos, diferenciación dentro del espacio, 
comprensión de términos etc. (ocho ítems a evaluar) 
- Motricidad fina y gruesa (veintitrés ítems a evaluar) 
- Aspectos sensoriales (cinco ítems a evaluar) 
- Esquema corporal (tres ítems a evaluar) 
 
“Área Relación Social”, consta de cincuenta ítems, éstos tienen que ver con 
las habilidades sociales, la afectividad -sentimientos, emociones- y la 
conducta del niño. 
 
 Sobre las respuestas o cómo se debe contestar este cuestionario, según Del 
Rincón (1995), existen varios tipos de acuerdo al contenido que sustenta el 
instrumento, puede contestarse con un número, con una o varias palabras, o con una 
respuesta abierta; para este caso se eligió la respuesta de elección múltiple (si, no, a 
veces), la respuesta abierta y en algunos casos la dicotómica (si, no). 
 
Para cerrar la encuesta y dar por la finalizada su aplicación se hace una 
pregunta de tipo abierta y personal sobre observaciones o consideraciones que tiene 
que ver con el contenido del cuestionario. Nuevamente se dan las gracias por la 
buena disposición y colaboración con la presente investigación.  
 
 
b) Escala observacional del desarrollo del niño. 
 
La Escala Observacional del Desarrollo (EOD) (Secadas, 1988), es un 
conjunto de conductas de la primera infancia recogidas de múltiples fuentes  -escalas, 
textos, observaciones- contrastadas por equipos de investigación en el Consejo 
Superior de Investigaciones Científicas, en el Instituto de la Juventud, en 
universidades como la Autónoma de Madrid, Tarragona y la de Valencia. 
 
El objetivo general es ayudar a padres y educadores al conocimiento y mejora 
del trato a los pequeños menores de seis años; que resulte útil a profesores, 
estudiantes y profesionales en su labor con niños de estas edades. 
 
Otras finalidades que se pretenden con esta Escala: 1. dotar a padres, 
educadores, y a estudiosos de la psicología evolutiva, de un instrumento 
“diagnóstico” del estado de desarrollo en que se hallan los niños en el momento de la 
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exploración; 2. Se propone describir los “procesos y secuencias” temporales de las 
principales áreas del desarrollo, aspecto de interés para el psicólogo y el pedagogo; y 
3. En el aspecto práctico se diseña un procedimiento de “intervención educativa” con 
miras a recuperar formas de conducta en aquellos sujetos explorados que muestren 
un acuciado retraso. 
 
Las características de la EOD, tienen que ver con la observación retrospectiva 
guiada por cuestionario. Al niño no se le somete a prueba estandarizada o de 
laboratorio, solamente se le pregunta a los padres y conocidos si ejecuta 
determinadas conductas; por cada respuesta afirmativa a las conductas 
representativas de la edad en que se encuentra el niño, denota una condición de 
normalidad en su etapa; por tanto, la normalidad cronológica se cifraría en el número 
y calidad de las conductas que el niño realice con relación a su edad. 
 
Las conductas se agrupan de acuerdo a una clave de codificación derivada de 
los análisis, análisis llevado a cabo con el método dimensional multivariado no 
paramétrico diseñado por el autor, con el fin de mostrar el sentido de los rasgos más 
característicos -elementos que guardan cierta consistencia y se diferencian de los 
demás-, que facilitan la comprensión de los procesos psicológicos en curso.  
 
El perfil evolutivo del niño reposa en las observaciones de la presencia o 
ausencia de las conductas propias de su edad, para ello cada ítem tiene asignada una 
columna, según la dimensión o rasgo a que pertenece; lo que se pretende es expresar 
gráficamente, sobre unas ordenadas -sombreando hasta el nivel alcanzado en todos 
los rasgos aparecerá el perfil- el estado evolutivo del niño en el momento actual. El 
perfil es la expresión del estado de desarrollo observable, y se obtiene directamente 
de las respuestas dadas por los informadores. 
 
En la EOD, primero se seleccionan las conductas que describen cada una de 
las edades del desarrollo en distintos aspectos o rasgos, a cada conducta se le asigna 
la edad promedio en que es observada dentro de un contexto cultural dado. Luego 
con estas conductas un segundo paso, es la construcción de un cuestionario evolutivo 
ordinal -según el tiempo atribuido a cada conducta- y diferencial -rasgos o 
dimensiones a que pertenecen las conductas-; la tercera cuestión es pasar el 
cuestionario a los padres para que señalen las conductas que su hijo realiza y aquellas 
que no han sido observadas, y por último trazar el perfil. 
 
Los cuestionarios propuestos se dividen según los tramos evolutivos que se 
estiman desde el nacimiento hasta los 6 años cumplidos, de esta forma, la escala se 
divide en tres grandes períodos:  
 
1.  Primer semestre, mes a mes.  
 
2. Segundo semestre, mes a mes,  
 
3. Entre 1 y 6 años, distanciados de año en año, subdividiendo el segundo 
año en dos semestres.  
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 La diferencia principal de esta Escala con otras similares ya existentes, estriba 
en que las unidades de medida de la EOD se expresan en intervalos de tiempo 
teniendo en cuenta los tramos evolutivos establecidos, y no en puntuaciones de un 
test o reactivo. 
  
Descripción de la escala EOD. Partiendo del resumen que hace el autor, la 
información de la Escala se presenta de la siguiente forma para cada edad, desde el 
nacimiento a los 6 años cumplidos. 
 
1. Índice 
 
La configuración del guión de la edad no es arbitraria. Proviene de múltiples 
análisis dimensionales, pudiéndose aseverar que las divisiones del guión responden a 
rasgos latentes en los comportamientos observados. 
 
Genéricamente, la evolución discurre de arriba abajo del índice. Algunos de 
sus epígrafes (y rasgos) desaparecen del esquema a partir de una edad, por ejemplo, 
el “2.1 Posturas, reptación, gateo”. Otros se diferencian al hilo del desarrollo, 
manteniendo dentro del área una secuencia rastreable a lo largo del proceso entero. 
Así “el rasgo 2.3” se anuncia en el segundo semestre como intento de “levantarse y 
andar”; al año cumplido, se manifiesta como capacidad de andar suelto y de aprender 
a “correr”; a los 2-3 años, se diversifica en habilidades de “salto, escaleras, juegos de 
torsión troncular”; posteriormente, en desafío del “equilibrio y en lucha”. Otras áreas 
emergen en algún punto temporal, como el habla o la normatividad, y van ampliando 
el esquema conforme la edad avanza. 
 
2. Almacén 
 
El “Almacén” reúne todas las conductas de la edad correspondiente, aunque 
no aparezcan en el cuestionario final. Junto a cada conducta viene indicada la edad 
media que los autores le asignan, modificada por las propias verificaciones del autor. 
La parte decimal resulta de promediar varias estimaciones, no tiene valor cuantitativo 
sino dispersor. 
 
Algunas conductas van precedidas del número con que aparecen en el 
cuestionario. El almacén tiene una utilidad múltiple. Se ha pensado como surtido de 
conductas sucedáneas, para el caso de resultar inadecuada alguna del cuestionario. 
Por ejemplo, la pregunta de si “le da vueltas al biberón para alcanzar la tetina” (nº. 58 
del segundo semestre, rasgo 5.1 Buco-manual) puede ser sustituida por otras 
cercanas de la misma edad (7-8 meses), tales como “pone las manos alrededor del 
biberón”, o “chupetea el mango de la campanilla” e incluso, “se acerca la taza a los 
labios como para beber” si el bebé no toma biberón o en casos en que no se pueda 
observar el hecho. 
 
Sirve también para bajar o subir los tanteos de ajuste, cuando la estimación de 
edad se presente problemática. En la segunda parte se hace un estudio sistemático de 
las secuencias, que responde directamente a este segundo empleo. En fin, envuelve 
una nueva utilidad como remate “lúdico” para rescatar las conductas retrasadas como 
se explica en la tercera parte. 
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3. Pauta-Edad 
 
Para la interpretación directa de los resultados de la aplicación (a modo de 
prontuario) para los tres primeros años se de edad se edita un duplicado del 
cuestionario indicando al margen la edad de cada conducta. La misma información se 
tiene en los elementos numerados del “almacén”. 
 
 
4. Cuestionario 
 
Contiene el catálogo de conductas que se presenta a los padres para ser 
contestadas una a una. Para cada edad, la numeración sigue el orden de codificación 
del índice y de la plantilla de respuestas, de modo que sin retoque alguno, las 
contestaciones positivas o negativas definen la ordenada de cada rasgo o perfil 
gráfico. El informante se limita a indicar si la conducta de referencia se ha observado 
en el niño o no. En caso afirmativo, rodea el número de la respuesta en la plantilla. 
En caso negativo o de ignorancia, tacha dicho número con un aspa. A juicio del 
psicólogo pueden valorarse los casos dudosos como positivos, como negativos o 
como medio punto, siempre que esta valoración sea constante para todas sus 
aplicaciones. En el cuestionario no es preciso hacer anotación alguna. 
 
5. Esquema 
 
Generalmente antes de presentar la “ficha perfil” de la edad se reproduce 
esquemáticamente el índice, indicando las conductas que pertenecen a cada epígrafe 
o rasgo. El esquema, a medio camino entre el índice general de la edad y la plantilla 
gráfica, es útil para consulta rápida de los ítems que definen cualquier rasgo. 
 
6. Ficha perfil 
 
El procedimiento de contestación está dispuesto de modo que las conductas 
rodeadas como positivas definan automáticamente el perfil evolutivo del niño. Se 
recomienda explorar, para cada sujeto, además de las conductas de su edad, las de 
una contigua por encima y otra por debajo, con lo que el perfil aumentará de 
precisión. 
 
Los números de las conductas del cuestionario se han transcrito en la Ficha 
Perfil, una edad en cada columna. En la plantilla pautada el padre, la madre, u otros 
profesionales, rodea con un círculo los números de las respuestas afirmativas, y tacha 
con un aspa las cifras de las conductas no observadas, o de las que conoce, o 
sospecha la incapacidad del niño para realizarlas. El informante escribirá en ella 
solamente sólo círculos y aspas. Se aconseja utilizarla como ficha personal donde, 
además de la gráfica, figuren las anotaciones psicológicas pertinentes.  
 
Los perfiles gráficos 
 
Una vez rodeadas todas las conductas satisfechas por el niño dentro de la 
columna de su edad, en la misma ficha quedará plasmado el perfil, contado las 
conductas positivas de cada fila y trazando la barra correspondiente. 
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Se llamará convencionalmente “modalidad” a cada fila de la plantilla. Por 
ejemplo, hay cuatro modalidades afectivas según que las reacciones sean: 
placenteras (1.1), ansiosas (1.2), aversivas (1.3) o asertivas (1.4). 
 
Las cuatro conjuntamente componen el “rasgo 1. Afectividad”. Cada 
modalidad pueda quedar descrita por una, dos o más “conductas”, de las cuales 
algunas o todas aparecerán rodeadas tras la encuesta. La Escala facilita el registro de 
dos tipos de perfiles, uno de modalidades, que se llamará “modal”, y otro de 
“rasgos”. 
 
Perfil “modal”: representa gráficamente en el dorso de la FICHA PERFIL, 
por medio de barras, el estado evolutivo del sujeto, en cada una de las modalidades 
de la Escala. La norma general de obtención para una edad cualquiera (columna) se 
inferirá de los siguientes casos, según el número de conductas rodeadas en cada 
casilla de la fila. 
 
   Perfil de rasgos: Cada rasgo reúne varias modalidades relativas a un aspecto 
de la personalidad; Total de rasgo: sumando todas las contestaciones posibles en el 
conjunto de modalidades de un rasgo, dentro de la columna de edad, se obtiene el 
correspondiente “total rasgo”. Verificando análoga operación en cada rasgo con 
todas sus modalidades, se obtendrán los “totales rasgo” de esa edad; Total sujeto: 
dentro de cada rasgo, la suma de conductas rodeadas constituye el “total sujeto”; 
Cociente: Dividiendo en cada caso, el “total sujeto” por el “total rasgo”, se obtiene 
un “cociente” que multiplicado por ciento (quitando la coma) se convierte en 
“porcentaje” de desarrollo del rasgo en cuestión. Al unir con un trazo todos los 
porcentajes aparece el “perfil de rasgos”. 
 
Importante agregar que este autor también presenta una Escala Breve de 1 a 6 
años -el primero desdoblado en dos semestres-, seleccionando las conductas más 
discriminativas para un diagnóstico rápido; sirve de exploración previa al 
seguimiento conjunto realizado por padres y profesores de los alumnos de preescolar. 
Operativamente, sería tener en cuenta que frente a cada conducta se indica el 
epígrafe del rasgo a que pertenece, al final se ofrece la posibilidad de visualizar los 
resultados de la exploración en un “perfil breve” que abarca el conjunto de edades, 
solamente debería usarse como “perfil de rasgos” en la forma como quedó explicada 
en los anteriores párrafos. 
 
También hay que anotar la sensibilidad de este autor a la preocupación de 
cualquier retraso en la primera infancia que incide en la normal evolución de la 
personalidad del niño y la repercusión familiar, escolar y social de éste, por tal 
motivo se propuso elaborar un instrumento diagnóstico que permitiera a padres y 
educadores detectar esta problemática, y pasar del plano diagnóstico al mejoramiento 
de las conductas; el procedimiento en su  doble vertiente -diagnóstica y educativa- es 
fácilmente practicable por padres y educadores. A esta última parte de la Escala y por 
ser de carácter práctico lo denomina intervención temprana, puesto que sugiere 
modos de actuación en el momento crítico en que cada habilidad se encuentra en fase 
de crecimiento, donde la eficacia educativa es más palpable. 
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El método consiste en actuar rápido -intervención oportuna- con una 
intención rectificadora basado en un aprendizaje lúdico y respetando los procesos, en 
otras palabras, es localizar la conducta más rezagada y conseguir que el niño la 
aprenda y juegue con ella. El procedimiento indica que se requiere suficiente 
información relativa al comportamiento que se intenta modificar, la fuente de esta 
información son los padres o familiares que conocen al pequeño.  
 
Si al aplicar la observación detallada de los ítems del cuestionario al niño, 
notamos que no se muestra capaz de realizar alguna conducta propia de su edad, el 
procedimiento recomendado sería el siguiente: primero, mirar el “perfil gráfico” y 
localizar la columna en la que muestra mayor atraso -aquella en que la curva 
desciende más bajo-, luego cerciorarse de que no hace otras cosas equivalentes -
consultar comportamientos del mismo rasgo en el “almacén”- y por último si se 
confirma la incapacidad o falta de hábito, entonces se pasa a la intervención 
empleando la hoja de seguimiento. 
 
La hoja de seguimiento es un instrumento que consta de siete columnas (para 
anotar las sesiones de cada día de la semana), cada columna tiene diez cifras, además 
del cero (corresponde al número de ensayos de cada sesión). El resumen de la 
semana se obtiene por medio de trazos a los números rodeados en todas las 
columnas, esto arrojará una curva del aprendizaje a lo largo de la semana. Si es 
necesario continuar se repetirán las sesiones en semanas sucesivas, hasta alcanzar el 
criterio, es decir el número de respuestas que atestigüen un aprendizaje estable. 
 
Adaptación de esta herramienta. La utilización de la escala EOD, en el trabajo 
de campo de esta tesis se hizo de manera parcial, teniendo muy en cuenta que las 
características se ajustan a los requerimientos: una intervención educativa de carácter 
exploratorio para determinar el punto donde intervenir más oportunamente y 
compensar posteriormente estos retrasos con el programa de intervención educativa 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”.   
 
Los cuestionarios seleccionados de la Escala Observacional de Desarrollo, en 
una primera aproximación se aplican según corresponda a cada niño en edades 
comprendidas entre dos y seis años, de un grupo de pequeños desplazados por la 
violencia política en Bogotá, Colombia, y que asisten al Club Infantil CAFAM.      
 
Las escalas elegidas para ser utilizadas contienen el siguiente número de 
conductas o ítems según edad: dos años, 59 ítems; tres años, 70 ítems; cuatro años, 
73 ítems; cinco años, 67 ítems; seis años, 67 ítems (ver anexo nº 1.2.). En lo 
correspondiente a la configuración del guión o índice del instrumento, se mantiene su 
codificación en lo que tiene que ver con la numeración, el orden y secuencia de los 
ítems; se prescinde de la ficha perfil y de los otros mecanismos para registrar la 
información obtenida, por no ser necesarios ya que el objetivo de hacer uso de este 
instrumento es verificar la percepción que tiene el docente y los padres de los niños 
elegidos para el estudio de casos, catalogados por ellos mismos como “niños 
problema”. 
 
El mecanismo de recogida de información lo hace la doctoranda observando 
al niño en distintos lugares y tiempos, todo ello con el fin de puntuar con una 
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respuesta dicotómica (si - no) la conducta de referencia observada en el niño, ésta se 
lleva a cabo en la hoja de seguimiento donde aparece la escala (se utiliza una por 
cada alumno) puesto que si es necesario, se registra varias veces aquellas conductas 
dudosas. Para saber si las conductas del niño tienen concordancia con su edad, se 
elabora una tabla de frecuencias que cumple una doble función, valorar el estado 
actual del alumno y trabajar la intervención de acuerdo al diagnóstico evolutivo que 
arroja la escala 
 
 
c) Evaluación global del desempeño del niño 
 
Esta herramienta es un pequeño cuestionario diseñado por la doctoranda, 
tomando como referencia el formato de la Escala Breve de Secadas (1988), para ser 
aplicado a los niños elegidos en esta investigación.  
 
El objetivo que persigue, es recabar información sobre aquellos aspectos más 
relevantes del desenvolvimiento del niño, donde padres y educadores manifiestan 
que muestra más dificultades; llevar este registro permite cotejar la información con 
las otras herramientas aplicadas y de acuerdo a los resultados entrar a intervenir con 
el programa educativo “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”. 
 
 Sus características y procedimiento. Es un cuestionario muy genérico, 
presentado en un solo folio; en la parte superior aparecen los datos para ser 
cumplimentados por el profesional que observa al alumno, básicamente se debe 
rellenar con: nombre del centro, nombre del alumno, edad, sexo, y la fecha de 
observación; consta de 13 ítems sin numerar, y para contestarlo se debe hacer con 
respuesta múltiple: si, no, a veces (anexo nº 1.3.). La valoración del contendido se 
hace ítem por ítem, y también por tabla de frecuencias, esto para conocer individual 
y globalmente cómo se encuentra el alumno en relación con el grupo en el momento 
de registrar lo observado. 
 
Descripción del contenido. Los ítems de este cuestionario tienen que ver con 
el desarrollo evolutivo en la primera infancia del alumno. Tocan aspectos en los 
procesos cognitivos como: adquisición y desarrollo del lenguaje,  (Piaget, 1986),  
(Vigotsky, 1973), el proceso de socialización (Marchesi, 1983), y alteraciones del 
desarrollo (Bandura, 1982).      
 
 
d) Diario de campo -observación directa y registro- 
 
El diario de campo, como se ha dicho en la introducción de este apartado  
denominado “Primera fase”, es un documento personal donde se registra lo 
observado; por sí mismo, constituye una técnica importante de investigación 
cualitativa para la obtención de datos en el proceso metodológico de la observación 
participante (Buendía, et al., 2001).    
 
El objetivo general. Determinar qué habilidades, destrezas y a su vez 
desórdenes y/o deficiencias a nivel de aprendizaje, como también de relación social 
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que presentan los niños en situación vulnerable; así mismo, saber cuál es la actitud 
del profesor preescolar de cara a estas dificultades. 
 
Los objetivos específicos. Contrastar los datos proporcionados por los 
docentes y los padres o cuidadores; Identificar otros factores que interfieren en su 
proceso de aprendizaje y socialización; Establecer roles que desempeña el niño en 
los distintos contextos; Conocer la actitud del profesor preescolar frente a los 
comportamientos negativos de sus alumnos. 
 
Sus características. Para recopilar la información nos valemos de las notas de 
campo, en este trabajo de investigación se ha optado por la hoja de registro suelta, 
más cómoda para manipular cuando se precise y fácil para mover de un archivo a 
otros. 
 
Su presentación se hace colocando en la parte superior y centrado, los datos 
de la institución a la que pertenece la doctoranda; unas líneas después en letra 
mayúscula el título “hoja de registro”, otras líneas que separan prudentemente el 
título y a margen izquierda aparecen los datos de identificación: nombre del centro, 
nombre del niño, grado, y fecha.  
 
Más abajo se detalla el lugar donde se realiza la observación: recreo, aula, 
comedor, y otros;  al frente de cada lugar hay una casilla para marcar con una “X” 
cuál se está observando.  
 
Por último, aparece el “registro anecdótico” con un buen espacio para escribir 
comentarios, experiencias y en general plasmar todo lo que tiene que ver con esta 
actividad y que aporte un significado que no puede dejar pasar por alto la 
docotoranda (anexo nº 1.4.). 
 
Descripción y procedimiento. Para poder llevar a cabo el registro de las 
observaciones de manera sistematizada, se tiene en cuenta distintas categorías que 
servirán posteriormente para la valoración de la información al convertir esta “hoja 
registro” en una tabla matriz donde se inscribirán las frecuencias de lo observado 
(anexo nº 1.4.). 
 
Las categorías a que se hace referencia, tienen que ver con las conductas y el 
aprendizaje, y se describen a continuación: 
 
- Actitud del profesor frente al comportamiento negativo del niño 
 
 Conciliadora 
 Autoritaria 
 Indiferente 
 Cooperadora 
 
- Conducta prosocial-egoísta de cada niño 
 
- Grado de agresión-control 
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- Grado de aislamiento-integración 
 
- Grado de alegría-tristeza 
 
- Conductas de apego 
 
 Distante-cooperativo 
 Dependiente-autónomo 
 
- Dificultades en el aprendizaje 
 
 Atento 
 Disperso 
 
En cuanto al procedimiento, se tiene que decir que se divide en dos 
momentos:  
 
Primero viene la etapa de exploración, la doctoranda realiza una observación 
concreta no participante, esto con miras a registrar cómo es el día a día de los niños y 
las profesoras en su ambiente natural.  
 
La segunda etapa se desarrolla con la implementación del programa de 
intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”, 
aquí la doctoranda utiliza la técnica de observación participante. 
 
Las herramientas utilizadas son: 
 
- Registro anecdótico y escala observacional del desarrollo 
 
- Grabación de sonido 
 
- Grabación de imagen 
 
 
e) Entrevista semiestructurada para padres 
  
La Entrevista Semiestructurada para Padres (Arruabarrena et al., 1996), es un 
instrumento que se inscribe en el marco de un determinado modelo teórico-práctico 
del proceso de intervención en las situaciones de maltrato infantil, está orientada a la 
obtención de información relevante para la tarea diagnóstica en los casos de menores 
en situación de desprotección. 
 
Su finalidad. Este instrumento ha sido creado con fines esencialmente 
diagnósticos para recabar de los padres, tutores o cuidadores del menor en situación 
de desprotección infantil, información esencial para la evaluación inicial del caso. 
 
El objetivo. Ha sido diseñado con el objetivo de que su aplicación permita 
obtener gran parte de información que generalmente se califica de importante para el 
diagnóstico de las situaciones de desprotección. 
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Características y estructuración. La Entrevista Semiestructurada a Padres está 
compuesta por el Manual del Instrumento y dos cuadernillos independientes que se 
presentan como anexos al mismo (la guía de preguntas y las hojas para la 
codificación de la información). 
 
El Manual del Instrumento, representa el documento básico para guiar el 
aprendizaje y la aplicación de la entrevista, recogiendo contenidos esenciales para 
alcanzar un conocimiento apropiado del instrumento, cubre los siguientes aspectos: 
el contexto donde se enmarca la entrevista; los principios que han inspirado su 
elaboración; la finalidad perseguida por el instrumento; el contenido cubierto por la 
entrevista (variables a evaluar); el formato y estructuración de la prueba; las 
indicaciones para la administración del instrumento. 
 
La Guía de Preguntas. Este documento está dividido en tres secciones que se 
corresponden con las tres fases que se distinguen en la aplicación de la Entrevista 
semiestructurada a Padres.  
 
a) Inicio: Describe los objetivos perseguidos en esta fase y las tareas que el 
profesional debe realizar para alcanzarlos, no proponiéndose preguntas 
específicas para abordar esta fase. 
 
b) Exploración: Es la fase de la entrevista orientada a recabar la información 
sobre las áreas temáticas. Está subdividida en diez apartados en 
correspondencia con las áreas de contenido que han de cubrirse. Sigue un 
formato que incluye: un texto al inicio de cada área temática recordando 
las variables a evaluar en dicha área; Una serie de sugerencias en forma 
de preguntas concretas (en letra negrilla) para facilitar la obtención de 
información sobre los diferentes aspectos a explorar con cada una de las 
variables. 
 
c) Cierre: Se describen los objetivos perseguidos en esta fase (finalizar 
adecuadamente la entrevista) y sugerencias para su consecución. No 
incluye preguntas concretas. 
 
Las hojas para la codificación y registro de la información. Este cuadernillo 
ha sido diseñado para posibilitar un registro estandarizado de la información obtenida 
a través de la entrevista.  
 
Este documento está dividido en dos partes: 
 
La primera contiene las hojas para la codificación, representa una guía que 
permite codificar los datos obtenidos en la entrevista de acuerdo a una serie de 
escalas homogéneas de valoración. En cada una de las variables contempladas en 
este instrumento tal codificación exige que, una vez recogida la información, el 
entrevistador realice un juicio de valor sobre dicha información siguiendo los 
criterios que se proponen en la escala de valoración correspondiente. Donde se 
establecen seis categorías para clasificar la información relativa a dicha variable, 
quedan exentas la primera y la última de las áreas temáticas exploradas. 
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 La segunda parte del cuadernillo incluye un espacio para registrar la 
codificación asignada por el entrevistador a cada variable recogida en la entrevista 
(hojas de registro). Estas hojas de registro permiten obtener de forma rápida una 
apreciación global de los juicios que el evaluador ha realizado en relación a la 
información obtenida para cada variable. 
 
La descripción. El contenido de la Entrevista Semiestructurada para Padres 
cubre una serie de áreas temáticas, dentro de cada una de ellas se han incluido 
aquellas variables de las que se considera que se debe obtener información de los 
padres, tutores o cuidadores del menor, para llevar a cabo una adecuada evaluación 
de un caso de maltrato y/o abandono infantil. 
 
Hay que tener en cuenta que esta entrevista se ha organizado en función de 
las agrupaciones temáticas que a continuación se enuncian, y se esboza su contenido. 
 
I. Datos de identificación-composición e historia familiar 
 
En esta área se incluye la información básica que permite identificar a los 
miembros del núcleo familiar y conocer los datos principales sobre la historia de la 
familia. Se trata de una información de tipo fáctico la cual, muy probablemente, será 
ya conocida en su totalidad o mayor parte antes del inicio de la evaluación del caso. 
 
II. Contexto socio-económico-cultural 
 
En este apartado se incluye información de diferentes cuestiones que, 
consideradas en su conjunto, permiten aproximarse a la realidad socio-cultural y 
económica en la que se inserta la familia. La información relativa a alguna de las 
variables aquí recogidas, como la referente al barrio y especialmente a la vivienda 
donde habita la familia, debería ser completada y contrastada con visitas. 
 
III.  Características-funcionamiento individual de los padres/cuidadores 
 
En este apartado se incluye un grupo heterogéneo de variables que 
representan circunstancias o características particulares de los padres, tutores, o 
cuidadores de los menores, que determinan o influyen en su capacidad para 
desarrollar un funcionamiento individual normalizado en sus diferentes roles vitales 
y, especialmente, en su rol como padre/madre o cuidador del niño.  
 
IV.  Características-funcionamiento individual de los niños/menores 
 
En esta área temática se pretende recabar información básica sobre el nivel de 
bienestar físico y psicológico del menor, poniendo especial atención a los datos 
referentes a posibles situaciones o condiciones que influyen o limiten de forma 
significativa el funcionamiento normalizado del niño, y/o le sitúen en un mayor 
riesgo de ser víctima de situaciones de desprotección. 
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V. Nivel interpersonal-relacional: relaciones familiares 
 
La especial relevancia de esta área temática radica, entre otras razones, en que 
los problemas relacionales en el seno de la familia actúan muy frecuentemente como 
factores desencadenantes y/o perpetuadores de las situaciones de desprotección 
infantil y de muchos factores de riesgo asociados a las mismas. 
 
VI.  Nivel interpersonal-relacional: relaciones sociales 
 
En esta área se recaba información relativa a la existencia y calidad de 
aquellas relaciones que los miembros de la familia mantienen con otras personas de 
entorno y que influyen de forma significativa en el bienestar individual de los 
miembros de la familia, con especial atención a la influencia que dichas relaciones 
sociales tienen en la capacidad de los padres, tutores, o cuidadores para desempeñar 
adecuadamente el rol parental. 
 
VII.  Contactos con los servicios sociales 
 
En esta área se pretende obtener información esencial relativa a la historia de 
los contactos y relaciones entre la familia objeto de la evaluación y los servicios 
sociales, particularmente los servicios de protección infantil. 
 
VIII. Sucesos/situaciones estresantes para la familia 
 
No se han establecido preguntas concretas para la valoración de esta variable 
porque en el resto de las áreas temáticas incluidas en la entrevista, puede 
determinarse si han ocurrido o no acontecimientos estresantes para la familia y, en 
caso afirmativo, valorar su impacto en el contexto de la propia exploración del área.  
 
IX.  La familia ante la(s) situación(es) de desprotección infantil 
 
El contenido de la información de esta área se obtiene a medida que durante 
la exploración de las distintas áreas de la entrevista salgan a luz datos relevantes, sin 
embargo se han incluido dos variables: el reconocimiento que existe en la familia de 
las situaciones de desprotección infantil y la motivación para modificar dichas 
situaciones. 
 
X.  Observaciones e impresiones del profesional 
 
Este último apartado está destinado a recoger las observaciones e impresiones 
que la administración del instrumento ha suscitado en el profesional encargado de su 
aplicación. 
 
 Adaptación de esta herramienta. La utilización del instrumento “Entrevista 
Semiestructurada a Padres” tiene como objetivo primordial, obtener información 
relevante sobre diversos aspectos del desenvolvimiento familiar que afectan a los 
niños en situación de riesgo y alto riesgo social, debido a distintos factores como  es 
el desplazamiento forzado de las familia por razones de violencia política o 
económica; esta información se utilizará como referente para cotejar cuestiones 
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extraídas con otras herramientas que se aplican a la población objeto de estudio y que 
servirán posteriormente para elaborar entre otras la propuesta de trabajo con las 
familias dentro del programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando”. 
 
 Del contenido de la “Entrevista Semiestructurada a Padres”, se extrajo 
parcialmente de las áreas temáticas elegidas aquellos ítems que se consideran 
importantes para indagar la realidad sociológica actual de las familias de los niños 
elegidos para el estudio de casos; se adaptan las preguntas y se incluyen otras 
teniendo en cuenta los aspectos socioculturales de estas familias dentro de un 
contexto deprimido, por tanto, las áreas temáticas con sus respectivos ítems a evaluar 
son las siguientes: 
 
1. Historia familiar dentro del contexto socieconómico y cultural 
 
- Datos de identificación de la familia 
- Procedencia (población y tiempo de desplazamiento) 
- Características de la vivienda y el barrio donde habita la familia 
- Situación laboral y económica de los padres o cuidadores 
- Ocupación actual de los padres o cuidadores 
 
2. Características/funcionamiento de los padres o cuidadores 
 
- Historia del desplazamiento 
- Bienestar en general 
- Nivel educativo 
 
3. Características/funcionamiento de los niños 
 
- Salud y bienestar en general 
- Nivel educativo 
 
4. Nivel interpersonal-relacional de la familia 
 
- Relación padres-hijos 
- Relaciones sociales de los padres o cuidadores 
- Relaciones sociales de los niños/menores 
 
5. Sucesos/situaciones estresantes para la familia desde el momento del 
desplazamiento. 
 
No hay preguntas concretas para la valoración de estas variables ya que el 
resto de las áreas temáticas puede determinar si han ocurrido o no 
acontecimientos estresantes para la familia, y en caso afirmativo valorar su 
impacto en el contexto de la propia exploración del área. En la entrevista se 
proporciona, a modo de guía un listado que recoge algunas situaciones 
estresantes más significativas, y servirán para tener en cuenta a la hora de 
observar los comportamientos de los niños. 
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 Siendo este instrumento de carácter flexible y su guión una guía, no es 
necesario formular la totalidad de las pregunta cuando se considere que ya en otra 
área o temática se ha obtenido la información pertinente. La guía de pregunta se 
puede ver en el anexo nº 1.5. (Entrevista semiestructurada para padres). 
 
 Ahora bien, en cuanto a la recogida de la información, no se tuvo en cuenta 
las hojas de registro de información, ni las hojas de codificación puesto que la 
entrevista se hizo por medio de grabación magnetofónica, en un horario elegido por 
ambas partes (entrevistado y entrevistador) con un tiempo flexible que no excediera 
las dos horas y media, en casos muy puntuales queda a consideración de la 
doctoranda quien es la encargada de realizar la entrevista.  
 
Siendo la entrevista de carácter exploratorio y diagnóstico, se procede a 
transcribir el contenido de las grabaciones magnetofónicas y a organizar su contenido 
de acuerdo al guión, todo ello para facilitar  la valoración de esta información, que se 
hará con tabla matriz y tabla de frecuencia, sirve para tener una visión global y 
también particular de los datos arrojados, su función es describir y evaluar la 
situación en que se encuentran las familias objeto de la intervención educativa. 
 
 En la aplicación de este instrumento se ha tenido especial atención algunas 
de las recomendaciones que estas autoras indican en la “Entrevista Semiestructurada 
a Padres”, y son los siguientes: 
 
  
Para el inicio 
 
- Realizar las presentaciones oportunas. 
- Explicar a los padres del niño en qué consiste exactamente la entrevista 
(objetivos, contenido y proceso), para reducir ansiedad e incertidumbre. 
- Especificar a los entrevistados el uso que  la investigadora hará de la 
información que obtenga de la entrevista (límites de confidencialidad de 
la entrevista). 
- Promover un clima favorecedor entre la familia o cuidador de relación 
positiva que optimice el desarrollo de la entrevista, crear el “rapport” 
depende de la adecuada actitud del entrevistador (individualización, 
aceptación y respeto, no enjuiciamiento, expresión apropiada de 
sentimientos, implicación emocional controlada, etc.). 
- Explicar a los padres o cuidadores las razones que justifiquen la necesidad 
de utilizar la técnica de registro de la información elegida por el 
profesional (grabación en cinta de vídeo o magnetofónica, anotaciones), 
para favorecer una actitud positiva de éstos. 
- Determinar de común acuerdo con el entrevistado el aspecto o variable 
por el que comenzará la indagación, el objetivo es dar entrada a la 
segunda fase de la entrevista. 
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Exploración 
 
 Conviene que el entrevistador tenga presente los siguientes aspectos: 
 
- El entrevistador deberá determinar si precisa obtener información de todas 
las variables o áreas temáticas recogidas en la entrevista, siendo libre de 
administrar sólo aquellas partes que considere importante recabar 
información. 
- Queda a voluntad del entrevistador, el alterar el orden establecido en la 
exploración de las áreas de contenido y variables de acuerdo a sus 
preferencias, las características peculiares del caso, el desarrollo particular 
de la entrevista etc. 
- Señalar que las preguntas que se hacen son un ejemplo y en ningún caso 
como cuestiones concretas que se hacen al entrevistado, la formulación es 
flexible. 
- El lenguaje del entrevistador debe ser adaptado a las características  de los 
entrevistados; el entrevistador debe asegurase que los padres entienden lo 
que se les dice, de lo contrario debe aclarar el significado de algunas 
preguntas o comentarios. 
- Con el fin de realizar una valoración adecuada de la información que 
proporcionan los entrevistados, el entrevistador debe estar atento a los 
mensajes verbales y corporales de los padres o cuidadores, captando las 
posibles incongruencias entre ambos tipos de mensajes en cada sujeto. 
Asimismo, el entrevistador debe prestar especial atención a los posibles 
puntos de desacuerdo que pueden surgir entre los entrevistados. 
- A lo largo de la administración de todo el instrumento debe también 
prestar mucha atención a aquella información que se muestre relevante. 
- Por último, recordar que el entrevistador debe mostrar siempre una actitud 
de respeto, aceptación, empatía e interés por los padres o cuidadores del 
menor.             
 
f) Conclusiones 
 
Elegidas las herramientas pertinentes descritas anteriormente, y partiendo de 
la base, cuya finalidad en esta investigación como ya se sabe es la implementación de 
un programa de intervención educativa para niños es situación de vulnerabilidad 
social, entonces se concluye que: 
 
- Se ha tenido muy en cuenta las características de la población objeto de 
estudio, y se han hecho los ajustes necesarios para mantener la objetividad 
en las respuestas. 
 
- La adaptación de las herramientas -Cuadernillo: cuestionario para el 
profesor preescolar y evaluación del alumno; escala observacional del 
desarrollo; evaluación global del desempeño del niño; diario de campo: 
observación directa y registro; y entrevista semiestructurada para padres- 
responde a la disponibilidad del tiempo programado de acuerdo al 
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presupuesto asignado por la fundación que otorga la beca para este 
estudio. 
 
- La aplicación de estas herramientas, establece un lapso prudente que 
permite luego la implementación del programa de intervención educativa 
y su posterior seguimiento. 
 
- El material está diseñado de forma sencilla, clara, y coherente para que 
sea respondido sin dificultad por las personas implicadas en este estudio, 
dentro del trabajo de campo de la presente investigación. 
 
 
 
Segunda fase: Estudio piloto en el Club Infantil CAFAM -validación de las 
herramientas-. 
  
 El estudio piloto, consistió en una prueba a pequeña escala del procedimiento 
que se llevará a cabo posteriormente. Este estudio se realizó con un número reducido 
de maestros y alumnos que tienen las mismas características de la población objeto 
de estudio de la investigación. La finalidad fue mejorar los instrumentos, la forma 
como se irán a recoger los datos, los posibles fallos y recibir un feedback de las 
personas implicadas para mejorar todo lo concerniente al procedimiento (Buendía et 
al., 2001). 
  
 El estudio piloto en la presente tesis, es una práctica en la que se prueba la  
viabilidad y funcionalidad de los instrumentos y procedimientos, la forma como 
serán los datos recolectados, la valoración de los datos arrojados, todo lo anterior con 
miras a poner en concordancia las herramientas que fueron aplicadas para el “Estudio 
de casos”, el cual hace posible la puesta en marcha del programa de intervención 
educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”. 
 
 Este ensayo preliminar permitió la revisión de los documentos utilizados y 
conllevó a descubrir algunos aspectos que se solaparon; además fue posible empezar 
a poner en práctica el “rapport” (Arruabarrena et al., 1996), es decir, tomar 
decisiones relacionadas al tiempo necesario, la actitud de la doctoranda y de los 
participantes, deliberar acerca de las hipótesis planteadas, conformar el  presupuesto 
–costes de las diferentes actividades y del material utilizado- entre otros. 
 
 Complementado lo anterior, este estudio piloto se enfocó básicamente a hacer 
los ajustes de las distintas herramientas -cuestionarios al educador y el alumno, 
escala observacional del desarrollo del niño, y la entrevista semiestructurada a 
padres- que ya fueron validadas por los autores que las elaboraron; ahora, en esta 
investigación lo que se ha hecho es adaptarlas según los objetivos propuestos, todo 
con el visto bueno o juicio de 15 expertos en educación infantil y orientación 
educativa. Por otro lado, se verificaron las categorías elegidas en el registro 
anecdótico del diario de campo, para la observación directa y participante a los 
alumnos y al profesor en distintos espacios, tiempos y actividades. 
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a) Objetivos 
 
 
General: 
 
Evaluar la funcionalidad y llevar a cabo los ajustes necesarios de las distintas 
herramientas -Cuestionario al Educador y el Alumno, Escala Observacional del 
Desarrollo, Entrevista Semiestructurada a Padres, y la categorización del registro 
anecdótico del Diario de Campo-, que se aplicarán para el “Estudio de casos” y, los 
demás elementos contemplados en el presente trabajo de investigación. 
 
 
Específicos:  
 
- Valorar la comprensión, claridad y grado de aceptación de las 
herramientas por parte de los participantes adultos de la población objeto 
del estudio piloto. 
 
- Valorar las características de los datos recolectados y el proceso de 
realización de la prueba. 
 
- Verificar que la información recolectada cumpla con su cometido. 
 
- Detectar las dificultades que se puedan presentar en el trabajo de campo. 
 
- Ponderar el tiempo y los recursos necesarios para la recolección de la 
información en todo el proceso de la investigación. 
 
- Realizar un informe sobre los datos arrojados e información recolectada. 
 
 
b)  Delimitación de la población 
 
 La población objeto del estudio piloto se enmarca en la misma zona 
geográfica donde se va a llevar a cabo el trabajo de investigación, esto con el fin de 
que las características sean similares para efectos de la fiabilidad en lo que tiene que 
ver con la aplicación y validación de las herramientas.  
 
 Partiendo del planteamiento del problema y la formulación de hipótesis que 
tienen que ver con la carencia de las necesidades básicas de familias que viven en 
situación de riesgo y alto riesgo social y la incidencia en los niños que han sufrido 
violencia y muestran su sufrimiento en forma de conductas inapropiadas que 
interfieren en la enseñanza y el aprendizaje, también las profesoras que por falta de 
actualización o de educación continuada tienen limitaciones para modificar y mejorar 
estos aspectos en sus alumnos. Es el panorama que generalmente se observa en zonas 
marginales donde habitan este conglomerado de personas; ubicarlas es sencillo, sólo 
basta ir a la periferia de las ciudades para encontrarnos con las barriadas o  
cinturones de miseria. 
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Este estudio piloto va dirigido a una población muy vulnerable, se buscó una 
zona donde mayoritariamente vivieran familias desplazadas por la violencia política 
en Bogotá, Colombia. A través del Instituto de Bienestar Familiar (ICBF), se ubicó el 
Barrio Patio Bonito en la localidad de Kennedy, en este sector se presentan 
fenómenos migratorios crecientes como consecuencia de la violencia política que 
vive el país, esto hace que se agudice la situación de pobreza, enfrentamientos e 
inseguridad que de por sí ya sufren sus habitantes afectando aun más su precaria 
calidad de vida. Ya sabemos de primera mano que este desplazamiento afecta 
especialmente a la niñez, puesto que la desintegración familiar, el desarraigo, la 
deprivación y discriminación afecta su estabilidad emocional. Son estos niños en 
estas condiciones los habitantes de este sector, los que acoge el Club Infantil 
CAFAM.  
 
La muestra más representativa se obtuvo con la ONG “Corporación Infancia 
y Desarrollo” que trabaja con población vulnerable y una de sus actividades es el 
“Programa de atención a niños/as y familias en desplazamiento desde la resiliencia 
y la corresponsabilidad social”, apoyada administrativa y económicamente por el 
ICBF, la Caja de Compensación Familiar (CAFAM), y el Departamento 
Administrativo de Bienestar Social del Distrito (DABS), y se denomina “Club 
Infantil CAFAM”. 
 
El Club Infantil CAFAM, se halla situado en el Barrio Patio Bonito, sector de 
Bellavista, ocupa parte de las instalaciones físicas del Jardín Social Bellavista 
administrado por la Caja de Compensación Familiar (CAFAM).  
 
El objetivo primordial que se propone la ONG “Corporación Infancia y 
Desarrollo” con los niños es: promover y apoyar la reconstrucción de su proyecto de 
vida en unión con su familia y la comunidad, a través de la atención directa, el 
desarrollo de habilidades sociales, el fortalecimiento de su identidad sociocultural y 
el complemento nutricional. 
 
 La Corporación Infancia y Desarrollo a través del Club Infantil CAFAM da 
solución a este sector de la Localidad, con una cobertura de 40 niños de la población 
desplazada entre los dos y los siete años, indiscriminadamente atendidos por una 
profesora y una estudiante de preescolar practicante, en una modalidad de aula 
abierta -todos en la misma aula y con el mismo programa-. Actualmente están 
matriculados 28 niños de ambos sexos entre los dos y los siete años, pero 
regularmente asisten 24 niños en un horario de 7:00 a.m. a 1 p.m., de lunes a viernes. 
Cabe anotar que es una muestra muy representativa de los Departamentos con zonas 
en conflicto armado -Tolima, Cundinamarca, Huila, Meta, Arauca, Boyacá, Caldas, 
Casanare, Nariño y Santander-. 
 
 Básicamente, el Programa tiene sus raíces en el Proyecto de vida de ayer, hoy 
y mañana, que propone la Fundación Bernard Van Leer para trabajar la resiliencia,  
partiendo de la premisa de que esta construcción es un proceso individual que está 
relacionado con los proyectos de otros. A mi modo de ver es como tejer la red desde 
el componente de la resiliencia “yo soy, yo puedo, yo tengo”, equivaliendo la 
resiliencia según Cyrulnik (2002: 23) a la “resistencia al sufrimiento, que señala 
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tanto la capacidad de resistir las magulladuras de la herida psicológica como el 
impulso de reparación psíquica que nace de la resistencia”. 
 
 
c) Aplicación de las herramientas 
 
La aplicación de las herramientas conlleva los principios básicos de 
establecer en el estudio piloto unos compromisos entre la institución que permite esta 
prueba y la doctoranda con respecto a la presentación del proyecto, los objetivos de 
la investigación, entrega de valoración y la utilización de los resultados. Para que 
esto sea viable se requiere de un proceso de negociación, este es el punto de partida 
en el que se ponen las condiciones del acceso y de la permanencia del investigador 
en el campo, se acuerdan las finalidades del estudio en cuanto afectan a los 
participantes, se decide la propiedad y utilización de los datos, y por último se 
formula el marco ético en el que la investigación se realizará (Barrio Valencia, 
1996). 
 
Partiendo de la premisa anterior, lo que se pretende es establecer una 
comunicación activa entre la ONG Corporación Infancia y Desarrollo a través de la 
institución que regenta -el Club Infantil CAFAM- y la doctoranda en lo que 
concierne a los compromisos adquiridos por ambas partes siendo los siguientes: 
 
Por la profesora tutora, responsable de llevar a cabo el “Programa de atención 
a niño/as y familias en desplazamiento desde las resiliencia y la corresponsabilidad 
social”: 
 
- Permitir el acceso de la doctoranda al aula de lunes a viernes, en un 
horario de 8:00 a.m. a 12 del día, durante los meses de abril, mayo y los 
15 primeros días del mes de junio de 2002, con el fin de hacerla 
copartícipe de la vida en el aula, en paralelo recogerá los datos pertinentes 
a su estudio. 
- Disponer de tiempo para dialogar con la doctoranda sobre el trabajo que 
se realiza. 
- Autorizar la utilización de elementos de grabación (grabadora y cámara 
fotográfica). 
-  Colaborar a la doctoranda con la recogida de los datos y apreciación de 
los mismos. 
- Invitar a la doctoranda a todas aquellas actividades curriculares y 
extracurriculares que fomenten el enriquecimiento de su investigación. 
 
Por la doctoranda: 
 
- Dar a conocer a la comunidad educativa implicada, el proyecto de 
investigación y el objetivo del estudio piloto. 
- No interferir en el desarrollo del Programa establecido para los niños sin 
el visto bueno de la profesora tutora. 
- Ponerse a disposición de la profesora tutora, quien podrá contar con su 
ayuda para la realización de las actividades didácticas básicas, o 
complementarias. 
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- Responsabilizarse de la investigación: aplicación de las herramientas, 
recogida, valoración e interpretación de los datos. 
- Garantizar la confidencialidad sobre los datos obtenidos. Las personas 
implicadas darán el visto bueno con respecto a la utilización de éstos. 
- Cumplir con el convenio acordado por la Corporación Infancia y 
Desarrollo en cuanto a que los productos de las observaciones y la 
aplicación de los cuestionarios a niños y profesoras, lo mismo que las 
entrevistas a padres serían compartidas con el equipo responsable del 
Programa; asesorar a la docente tutora en la realización de las 
evaluaciones de cada uno de sus niños; Intercambiar conocimientos que 
hagan posible un enriquecimiento mutuo. 
- Reuniones periódicas con el equipo de la ONG Corporación Infancia y 
Desarrollo sobre el desenvolvimiento del trabajo y la repercusión del 
producto. 
 
Por otro lado, para justificar la aplicación de las herramientas se pone en 
evidencia el planteamiento del problema y las conjeturas, en este caso se basa en 
indagar si los profesores de educación preescolar están profesionalmente preparados 
para afrontar y compensar las desigualdades que presentan los niños en situación de 
riesgo y alto riesgo social, en lo que atañe al ámbito afectivo-relacional y, a las 
dificultades en el aprendizaje, como consecuencia del desplazamiento forzado 
provocado por la violencia política en Colombia, o si están implicados otros factores. 
Los instrumentos utilizados para indagar sobre lo anteriormente expuesto son: 
 
 
Cuadernillo: Cuestionario para el profesor preescolar dividido en dos partes; 
una dirigida al “profesor preescolar” que hace referencia a su función como docente, 
y la otra al “aprendizaje de sus alumnos” (anexo nº 1.1.). 
 
 La primera parte de este cuestionario debe responderlo la profesora tutora y la 
estudiante de preescolar en prácticas, ambas encargadas del grupo de niños que 
asisten al aula abierta del Club Infantil CAFAM; la segunda parte que tiene que ver 
con la “evaluación al alumno” debe hacerlo la profesora tutora en momentos que la 
investigadora y la estudiante en prácticas se hacen cargo del grupo y ella puede 
evaluar a los 24 alumnos, no existe límite de tiempo, se puede realizar durante el 
lapso de los tres meses -abril, mayo y junio de 2002- en que se lleva a cabo este 
estudio piloto.  
 
 Escala Observacional del Desarrollo (anexo nº 1.2.) es aplicada por la 
doctoranda a 21 alumnos que tienen edades comprendidas entre dos y seis años, para 
no interferir en el desarrollo del programa se buscan momentos oportunos, evitando 
que el niño se ausente de actividades puntuales y por consiguiente pierda los 
aprendizajes básicos. El límite de tiempo es flexible dentro de los dos meses 
estipulados para el estudio piloto.  
 
De este instrumento solamente se manejan las Escalas para aplicar a niños 
entre dos y seis años, lo que se pretende, es utilizarlo como diagnóstico del estado de 
desarrollo en que se hallan los niños en el momento de la exploración, no se tiene en 
cuenta el perfil evolutivo que su autor ha creado porque no es necesario, ya que las 
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conductas que aparecen en las escalas están tan bien agrupadas según características 
propias de cada edad, que los padres o educadores pueden aplicarlas y a simple vista 
un profesional que trabaja con niños puede interpretar el estado evolutivo de éstos y 
si se corresponde con su edad.  
 
 
 Evaluación global de desempeño (anexo nº 1.3.) es aplicada por la doctoranda 
a todos los niños que asisten al Club Infantil CAFAM, independientemente de la 
edad y su grado de escolaridad. Esta evaluación se hace básicamente en el aula ya 
que no interfiere en las actividades pedagógicas del niño, se realiza por medio de  
observación directa no participante. 
 
 
 Entrevista semiestructurada a padres (anexo nº 1.5.) es aplicada por la 
doctoranda al padre, la madre o cuidador del niño, cabe decir que de los 28 niños que 
asisten al Club, solamente se tuvo en cuenta los niños cuyas edades están 
comprendidas entre dos y seis años, siendo 21 los seleccionados para la muestra,  
además hay que resaltar que la entrevista la responden las madres de los niños, 
algunas iban acompañadas por el padre o familiares, en ocasiones ellos intervienen 
para contar sus relatos. Ahora, la finalidad de esta entrevista es esencialmente 
diagnóstica. Se realiza durante el mes de mayo de 2002, de lunes a viernes de 2:00 
p.m. a 4:00 p.m., aprovechando la hora de salida de los niños. 
 
 
 Diario de campo (anexo nº 1.4.) es el instrumento donde se plasma todo lo 
concerniente a la observación de los alumnos y el profesor, mediante un 
procedimiento directo y participante en distintos espacios, tiempos y actividades con 
la utilización de grabación de sonido, grabación de imagen y, registro anecdotario, la 
finalidad de este último es valorar las siguientes categorías: 
 
 En el profesor preescolar 
 
- La actitud frente al comportamiento negativo del niño 
 
En el niño 
 
- Conducta prosocial-egoísta 
- Grado de agresión-control 
- Grado de aislamiento-integración 
- Grado de alegría-tristeza 
- Distante-cooperativo (conducta de apego) 
- Dependiente-autónomo (conducta de apego) 
- Rendimiento-dificultades en el aprendizaje 
 
 Este procedimiento permite a la investigadora detallar en el niño que asiste al  
Club Infantil CAFAM, sus comportamientos y el desempeño en las distintas 
actividades y, a su vez, ver cómo la profesora se desenvuelve en las diferentes 
actuaciones pedagógicas. 
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 Para finalizar este apartado hay que recordar que la aplicación de los 
instrumentos hace posible la triangulación de fuente de datos, según Stake (1998: 
98), “[…] es el esfuerzo por ver si aquello que observamos y de lo que informamos 
contiene el mismo significado cuando lo encontramos en otras circunstancias”. 
 
 
d) Recolección de los datos 
 
En el anterior apartado se han enumerado las distintas herramientas que se 
aplican en este estudio piloto, todo con miras a su validación; de lo que se trata 
ahora, es mostrar la forma como se realiza la recogida de estos datos, lo primero que 
se tiene en cuenta es el cronograma de actividades de la doctoranda (ver en anexo nº 
2.1.), ya que partiendo de esta premisa, la planeación del tiempo juega un papel 
esencial a la hora de verificar si se ajusta a los requerimientos del estudio definitivo. 
 
 
Paso 1. La recolección de los datos comienza fundamentalmente con la 
búsqueda de información, a través de lecturas concienzudas para la selección de un 
conjunto de documentos que a la doctoranda le parecen de interés, siendo ésta una 
fuente de datos que aportan conocimientos sobre el contexto en que se desarrolla el 
presente estudio piloto representativo de los componentes del trabajo de 
investigación, a continuación se enumeran: 
 
- Historia de la localidad. 
- Historia del Barrio y del sector donde se ubica el Club Infantil CAFAM. 
- Programa de atención a familias desplazadas por la violencia, de la que es 
responsable la ONG Corporación Infancia y Desarrollo. 
- Información sobre las familias de los niños, datos que se obtienen en el 
Club Infantil CAFAM, mediante el registro de visita domiciliaria. 
- Información sobre los niños que asisten al Club, ésta se obtiene a través 
de la hoja de matrícula, historia de vida de los niños, e información 
familiar. 
- Registro de actividades y evaluación desde la Resiliencia y la 
corresponsabilidad social por parte de la profesora tutora. 
- El fenómeno del desplazamiento en Colombia. 
- La Educación Preescolar a partir de las políticas y programas del Estado 
colombiano. 
- La formación de los profesores preescolares en instituciones privadas y 
públicas. 
 
Esta reunión de datos es el  primer referente para sustentar la aplicación de las 
herramientas llevado a cabo del 15 de abril al 15 de junio de 2002 en Bogotá, 
Colombia. El segundo paso tiene que ver con los datos arrojados resultado de la 
aplicación de cuestionarios, entrevista semiestructurada a padres, escala 
observacional del desarrollo del niño, y la observación directa y participante. 
 
Puesto que la valoración y análisis depende fundamentalmente de la habilidad 
integradora e interpretativa del investigador: “la interpretación es necesaria porque 
los datos recopilados en investigación cualitativa son más bien ricos en detalle y 
268 
 
extensión que numéricos” (Cardona, 2002: 147), entonces, priman éstas habilidades 
en la recogida de datos, saber cuáles son los más relevantes para el universo de la 
investigación están dados por la agudeza y destreza que se desvele en el estudio 
piloto. 
 
 
Paso 2. Teniendo ya todo el material recopilado de la aplicación de los 
distintos instrumentos, la doctoranda dedica el segundo semestre del 2002 a la 
organización, valoración y análisis de los datos recogidos, con el objeto de saber si 
las herramientas cumplen los requisitos para ser aplicados a la muestra definitiva de 
la presente investigación. 
 
 
Paso 3. El siguiente paso consiste en la elaboración de tablas matrices y 
ordenación de datos teniendo como base la comparación y el contraste que se han 
determinado con la organización y selección del material agrupado de acuerdo a las 
edades de los 28  niños que asisten al Club Infantil CAFAM. 
 
La finalidad de las tablas matrices al aplicar las herramientas (Escala 
Observacional del Desarrollo, Evaluación global del desempeño del niño, 
Cuestionario para el profesor preescolar y Evaluación del alumno, Entrevista 
semiestructurada a padres y el Diario de campo) es tener tabulados todos los datos 
obtenidos y en algunos casos las frecuencias o totalidad de incidencias de algunos 
aspectos que incurren en los comportamientos y el aprendizaje, así como la actitud 
del profesor de cara a esta problemática, todo ello para lograr una mejor comprensión 
individual y de grupo del desarrollo integral de los niños que asisten al Club Infantil 
CAFAM. 
 
 
Paso 4. En cuanto a la Entrevista semiestructurada a padres ésta se realiza a 
18 madres de los niños que asisten al Programa del Club Infantil, utilizando la 
grabadora como medio para recoger fielmente la información; la transcripción de la 
totalidad de las entrevistas la hace un hermano de uno de los niños que asiste al Club, 
un chico bachiller que no puede seguir estudiando por cuestiones económicas y 
tampoco consigue trabajo, esta oportunidad cae muy bien a ambas partes, la 
doctoranda pasa revisión, corrige y organiza los datos transcritos según esquema de 
la entrevista (anexo 1.5.). 
 
 
 Paso 5. En lo concerniente a la observación directa y participativa al grupo de 
niños, la profesora tutora, y la estudiante en prácticas -a ésta última no se tiene en 
cuenta para registro, puesto que su asistencia se limita a dos días de la semana-, el 
tema recurrente se sitúa en relación con los comportamientos de los niños y la 
reacción de las educadoras, así como el grado de afectividad que manifiestan o 
imprimen en cada actuación, y a su vez como interfieren en el proceso de enseñanza, 
aprendizaje y socialización; la observación transcurre en distintos espacios, tiempos 
y actividades. Las valoraciones elegidas tienen que ver con la actitud del profesor, 
conductas del niño y dificultades en el aprendizaje, aparecen en la síntesis de 
observación. 
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 Paso 6. Por último, con la recogida de los datos posteriormente se hace la 
valoración, interpretación y conclusiones, base para mejorar los instrumentos que se 
utilizan en la investigación, también para redactar el informe o memoria que se 
entrega a la ONG Corporación, Infancia y Desarrollo, a la Fundación Santa María 
que económicamente financia el trabajo de campo del presente trabajo. 
 
 
e) Valoración de los resultados -síntesis- 
 
 Con relación a las herramientas aplicadas a los niños y para una mejor 
comprensión de los datos arrojados y su posterior análisis, se procede a la 
elaboración de tablas matrices, agrupando los niños por edades, asignándoles a cada 
uno de ellos un código de número ordinal fijo como mecanismo que facilitará el 
seguimiento de éstos durante el tiempo que transcurre esta investigación, de igual 
forma se hizo con la herramienta “Entrevista semiestructurada a padres” que se 
aplica a los padres de los niños en cuestión; se realizan también los cuadros síntesis 
cuya finalidad es depurar la información obtenida y permitir su interpretación; otra 
valoración importante es la realizada a la profesora del grupo y a la estudiante en 
prácticas, todo lo anteriormente enunciado se transcribe a continuación. 
 
El objetivo de esta síntesis es mostrar a través de una apreciación global -in 
situ- las deficiencias y/o desórdenes socio-afectivos ocasionados por situaciones de 
riesgo social y su incidencia en el aprendizaje y socialización del infante, y si las 
herramientas cumplen su cometido -comprensión, claridad y grado de aceptación, así 
como adecuación del tiempo-.   
 
 
Evaluación del Alumno 
(Realizado por la Profesora) 
 
 
En el “Área cognitiva”  
 
Lenguaje 
 
*Edad: Seis años 
 
En el grupo solo hay un niño con esta edad y por tanto lo que se observa es que en 
comprensión y expresión evoluciona adecuadamente. 
 
*Edad: Cinco años 
 
En el grupo cuatro niños tienen esta edad y se observa que en: 
 
Comprensión: Los cuatro niños tienen buena comprensión. 
 
Expresión: Los cuatro niños se expresan bien pero tres de ellos no utilizan 
expresiones con sentido humorístico (¿Tiene que  ver con su desplazamiento…?). 
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*Edad: Cuatro años 
 
En el grupo nueve niños del total tienen esta edad y se observa que en: 
 
Comprensión: Los nueve niños tienen buena comprensión. 
 
Expresión: Seis de los niños tienen buen vocabulario, los tres restantes cuando 
quieren o están motivados se expresan bien. Seis de los niños no utilizan expresiones 
con sentido humorístico. 
 
*Edad: Tres años 
 
En el grupo cinco niños del total tienen esta edad y se observa que en: 
(Nota: Uno de los niños ingresó días antes de la aplicación de esta prueba, por tanto 
la profesora no lo tuvo en cuenta). 
 
Comprensión: Muy regular ya que tres niños a veces comprenden órdenes sencillas, 
dos niños no mantienen la atención cuando se relatan cuentos y tampoco comprenden 
expresiones negativas -no, nada, nadie-.  
 
Expresión: Dos niños tienen vocabulario adecuado, los dos restantes su 
comunicación la hace a través de gesticulaciones y señas. Cabe anotar que ninguno 
utiliza expresiones humorísticas. 
 
 
*Edad: Dos años 
 
Son dos niñas las que tienen esta edad y su lenguaje es apropiado para su edad. 
 
 Interpretación: Se puede decir que de acuerdo a la edad de los niños, su 
lenguaje es bueno, lo único que se observa en alguno de ellos es la falta de sentido 
del humor, factor protector importante dentro de la resiliencia; la comprensión en los 
niños de tres años no es la adecuada debido a la falta de atención, ateniéndonos a las 
características de los relatos de vida este hándicaps se justifica plenamente. 
 
 
Razonamiento matemático 
 
*Edad: Seis años 
 
Este niño en cuanto a: clasificar objetos, realizar series, comparar conjuntos y 
diferenciar entre todo-nada, ninguno-pocos-muchos, algunos-todos evoluciona 
adecuadamente, cuenta mecánicamente y tiene adquirido el concepto de cantidad 
hasta el número 20, además solo reconoce la grafía de los números hasta el 10.   
 
*Edad: Cinco años 
Los cuatro niños clasifican objetos, realizan series, comparan conjuntos y diferencian 
entre todo-nada, ninguno-pocos-muchos, algunos-todos, pero ninguno cuenta 
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mecánicamente más allá del número 20 y tampoco tienen adquirido el concepto de 
cantidad por encima del número 15. Ninguno reconoce la grafía de los números del 1 
al 10. 
 
*Edad: Cuatro años 
 
Seis de los nueve niños a veces clasifica objetos atendiendo a un criterio -color 
forma, tamaño-, dos niños no lo hacen, solamente un niño lo hace correctamente 
(¿Falta de concentración, atención o memoria…? o ¿Limitaciones para asistir a un 
Jardín Infantil?) 
 
Siete niños no realizan series de dos, tres o más elementos. 
 
Cinco niños no saben comparar conjuntos (hay más, hay menos, hay igual). 
Seis niños no diferencian entre todo-nada, ninguno-pocos-muchos, algunos-todo. 
 
Solamente una niña cuenta mecánicamente hasta el número 11, tres niños no cuentan 
mecánicamente ningún número, los restantes cinco niños -tres los hacen hasta el 
número 2, otro hasta el número 3, y por último un niño lo hace hasta el número 7-.  
 
Dos niñas tiene adquirido el concepto de cantidad de 1 y de 2 elementos, el resto no 
lo saben. 
 
*Edad: Tres años 
 
Ningún niño cuenta mecánicamente hasta el número 10 (lo cual es normal), solo un 
niño lo hace hasta el número seis y dos niños hasta el número 2. 
Un niño tiene adquirido el concepto de lo que es la unidad. 
 
*Edad: Dos años 
 
El desarrollo de estas dos niñas está dentro de la norma. 
 
 Interpretación: De acuerdo a la edad de los niños, su razonamiento 
matemático está dentro de la norma, teniendo en cuenta que la gran mayoría no han 
asistido a instituciones educativas; por otro lado los padres no tienen tiempo y 
algunos no cuentan con los conocimientos suficientes para enseñarles los conceptos 
básicos, a esto se suman los problemas psicológicos que conlleva la situación de 
desplazamiento forzoso y sus consecuencias: falta de atención, concentración y 
memoria, entre otros. 
 
 
Nociones temporo-espaciales 
 
*Edad: Seis años 
 
En este aspecto este niño evoluciona adecuadamente. 
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*Edad: Cinco años 
 
Respecto a este apartado, los niños tienen un desarrollo dentro de la norma, excepto 
un niño que al ordenar historietas y situar acciones con relación a día-noche, antes-
después, ayer-hoy-mañana, mañana-tarde, ahora-luego, debido a su dispersión la 
gran mayoría de las veces se equivoca. 
 
*Edad: Cuatro años 
 
Seis niños de los nueve comprendidos en esta edad tienen un desarrollo dentro de la 
norma. 
 
Dos niños se les dificulta ordenar historietas y situar acciones con relación a día-
noche, antes-después, ayer-hoy-mañana, mañana-tarde, ahora-luego.   
 
Un niño además de lo anterior confunde los términos: rápido-lento, deprisa-despacio, 
a veces no diferencia entre salir-entrar, subir-bajar y no reconoce el espacio cercano. 
 
*Edad: Tres años 
Tres niños evolucionan normalmente, tienen claras las nociones temporo-espaciales a 
pesar de sus dudas, lo cual  es normal para su edad. 
El otro niño sólo comprende: Ahora-luego, salir-entrar, los demás ítems aparecen con 
respuesta negativa. 
*Edad: Dos años 
Estas dos niñas son muy listas, están bien estimuladas y su desarrollo es óptimo. 
 Interpretación: En este apartado la gran mayoría de los niños evolucionan 
normalmente, más aún sabiendo por la situación penosa que atraviesan, algunos 
persisten en el déficit de atención. 
 
Motricidad fina y gruesa 
 
*Edad: Seis años 
Su progreso es adecuado. 
*Edad: Cinco años 
En este aspecto, los cuatro niños progresan adecuadamente, solamente un  niño a 
veces le cuesta un poco la motricidad fina ya que es disperso. 
 
*Edad: Cuatro años 
Los nueve niños progresan adecuadamente en motricidad gruesa.  
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En motricidad fina, ocho niños en lo que concierne a: Amasar plastilina y hacer 
figuras, recortar líneas y figuras simples, lo mismo que picar sobre contornos de 
figuras, realizar trazos simples, copiar figuras geométricas sencillas, hacer bolitas de 
papel, seguir la direccionalidad correcta del grafismo etc., tienen buenas habilidades 
y les encanta mucho trabajar este aspecto; sin embargo en cuanto a armar 
rompecabezas les cuesta un poco, solo cuatro niños de los nueve lo logran. 
Cabe anotar que hay un niño que en motricidad fina no progresa adecuadamente, ya 
que de los 19 ítems explorados, 10 ítems fueron negativos, y otros seis ítems los 
realiza a veces. (Tiene un hermanito de tres años que está en las mismas 
circunstancias). 
 
*Edad: Tres años 
Los cuatro niños en motricidad gruesa progresan adecuadamente. 
En motricidad fina, tres niños realizan torres y puentes con tres cubos, ensartan bolas 
y otros materiales, amasan plastilina y hacen figuras, rasgan trozos de papel, pican 
dentro de una forma sencilla, recortan con tijeras, tienen adecuada prensión de 
objetos, excepto un niño que nada de esto hace. 
 
*Edad: Dos años 
 
El progreso de estas dos niñas es adecuado según su edad. 
 
 Interpretación: Todos los niños en el aspecto de la motricidad gruesa 
progresan adecuadamente, en motricidad fina solamente dos niños que ya de 
antemano se ha observado su déficit de atención, tienen dificultades para armar 
rompecabezas, lo preocupante es que son hermanos, el más crítico es el niño de tres 
años, que no realiza nada que tenga que ver con la motricidad fina, propongo a la 
profesora prestarle más atención e indagar a los padres sobre la historia clínica del 
niño. 
  
 
Aspectos sensoriales 
 
*Edad: Seis años 
Este niño progresa adecuadamente en este aspecto. 
 
*Edad: Cinco años 
Los cuatro niños identifican en dibujos: Objetos, animales, personas y acciones.  
 A estos niños les cuesta identificar y nombrar formas y tamaños lo mismo que los 
colores. 
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*Edad: Cuatro años 
Al igual que los niños de cinco años en dibujos identifican objetos, animales, 
personas, y solo dos niños se equivocan al identificar acciones. 
Les cuesta identificar y nombrar formas y tamaños, siendo muy notorio en tres niños 
que no lo hacen. 
Ninguno de los niños identifica colores -dudan y se equivocan-. 
*Edad: Tres años 
Tres niños de los cinco en total identifican en dibujos: objetos, animales, personas y 
acciones, un niño no identifica nada de lo anterior y ninguno de los niños distingue ni 
nombra los colores primarios. 
 
*Edad: Dos años 
Su desarrollo está dentro de la norma, distinguen colores a veces y nombran alguno, 
distinguen al tacto juguetes y objetos familiares, identifican en dibujos objetos, 
animales y personas, y son capaces de reconocer acciones. 
 Interpretación: A los niños entre cinco y tres años se les dificulta identificar 
formas y tamaños, a algunos los colores primarios; se reitera que se deben buscar las 
causas, aunque ya se sabe que la no escolarización incide en este aspecto, por 
ejemplo, ninguno de los niños de tres años identifica colores, y preocupa más el niño 
que no identifica nada. 
 
Esquema corporal 
*Edad: Seis años 
Sus conocimientos están acordes con su edad. 
*Edad: Cinco años 
Los cuatro niños reconocen y nombran las partes fundamentales del cuerpo humano. 
Todos dibujan la figura humana con cabeza, tronco y extremidades.  
En cuanto a dibujar la figura humana con detalles, dos niños lo hacen, y de los otros 
dos, uno lo hace a veces y el otro niño no lo hace debido a su dispersión. 
*Edad: Cuatro años 
Los nueve niños reconocen y nombran las partes importantes del cuerpo humano a 
excepción de un niño que a veces olvida nombrar algunas partes. 
Seis niños dibujan la figura humana con cabeza, ojos y piernas, dos niños lo hacen a 
veces y uno no dibuja la figura humana reconocible. 
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*Edad: Tres años 
*Edad tres años 
De los cuatro niños, tres reconocen y nombran las partes fundamentales del cuerpo 
humano, otro no lo hace correctamente. 
Un niño dibuja la figura humana con cabeza, ojos y piernas, dos lo hacen a veces, y 
el otro niño no lo hace. 
*Edad: Dos años 
Las dos niñas reconocen y nombran las partes importantes del cuerpo humano. 
 
 Interpretación: Todos los niños entre los seis y los dos años en concordancia 
con su edad, reconocen las partes fundamentales del cuerpo humano, todos -a 
excepción de un niño- dibujan la figura humana, aunque los niños dispersos olvidan 
dibujar alguna parte del cuerpo; el niño de tres años que se le dificulta casi todo, 
tampoco trata de dibujar la figura humana. 
 
 
En el “área de relación social” 
*Edad: Seis años 
La relación social de este niño es buena y acorde a su edad. 
 
*Edad: Cinco años 
Tres de los cuatro niños tienen buenas relaciones sociales. Hay que anotar que un 
cuarto niño es agresivo, nervioso, se enfada fácilmente, le cuesta participar en 
actividades de grupo, busca la atención del adulto con rabietas, a menudo agrede 
físicamente a sus compañeros, frecuentemente se niega a ayudarlos, pocas veces 
acepta que le llamen la atención, siempre está molestando e interrumpiendo las 
actividades y juegos de sus compañeros, no le gusta jugar solo, se levanta 
constantemente de la silla e insulta, pelea y se burla de ellos; a veces se junta con 
niños mayores y/o menores que él, que se meten en problemas; cuando hay que 
cambiar de actividades protesta. 
Una niña en varias ocasiones es rechazada e ignorada por sus compañeros y, a veces 
no participa en actividades de grupo. (¿Tiene que ver su presentación personal...? es 
muy pobre y va mal vestida). 
Es de anotar que ningún niño tiene un objeto o persona de apego dentro del Club 
Infantil. (¿La causa sería el desplazamiento forzado…?). 
 
*Edad: Cuatro años 
Este grupo de niños es heterogéneo, más esto no impide que socialicen regularmente, 
hay dos niñas que a veces son rechazadas y/o ignoradas por sus compañeros -son 
muy pobres  e influye su presentación personal-. 
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Siete de estos niños manifiestan un nerviosismo marcado, temores, a veces se 
muestran tristes como ausentes, y buscan constantemente la aprobación de la 
profesora. 
La mayoría no tiene un objeto ni persona de apego dentro del Club Infantil. 
Seis de los niños son reacios a hacer amigos y se niegan a ayudar a sus compañeros. 
Cuatro niños son muy reservados, se aíslan frecuentemente, no les gusta que les 
llamen la atención y no tienen mucha variedad en el juego, pues se muestran 
apáticos. 
*Edad: Tres años 
Los cuatro niños que comprenden esta edad son los que presentan más problemas, y 
su relación social es muy ambivalente. 
A un niño se le nota siempre triste, frecuentemente se muestra inseguro, muy apático, 
muy reservado, no protesta por nada y se niega a ayudar a sus compañeros. 
Otro niño es muy solitario, no recurre a la profesora en situaciones conflictivas y 
muy pocas veces busca la aprobación de ésta, en otras ocasiones se le ve distante, 
inseguro, tenso, enfadándose fácilmente -teniendo cambios repentinos de humor-, y 
negándose a cualquier petición. 
Uno más es muy dependiente, pues recurre demasiado a la profesora y llora por 
cualquier motivo, se le ve ausente, nervioso, no tiene amigos, muy reservado, a veces 
no le gusta que le llamen la atención, al igual que no todas las veces es capaz de 
jugar otros niños y no tiene variedad en el juego, no se levanta de su silla y no 
protesta, ni sugiere o toma iniciativa en actividades libres. 
Importante anotar que un cuarto niño, no es cuidadoso con su vestuario, objetos 
personales, materiales de trabajo y mobiliario, a menudo se muestra tenso, rígido, 
nervioso y agresivo, a veces se le ve ausente, tartamudea, y muy pocas veces cumple 
hábitos y rutinas, no toma la iniciativa en actividades libres. 
Ninguno de estos niños tiene un objeto de apego, pero tres niños si tienen apego a 
alguna persona del Club Infantil, uno de ellos es a su hermanito.  
 
*Edad: Dos años 
El desarrollo de estas dos niñas y su socialización es normal, pero cabe anotar que 
tampoco tienen un objeto de apego. 
Interpretación: Después de leer las precarias habilidades sociales de la gran 
mayoría que conforma este grupo de niños, sobra decir que la manifestación de sus 
conductas son producto de una situación emocional, física y socioeconómica muy 
desfavorecedora; la doctoranda se pregunta ¿Son conscientes los docentes que 
trabajan con esta población, de la apremiante necesidad de recurrir a variadas 
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estrategias para devolver la sonrisa y la esperanza a los niños que han vivido los 
horrores de la guerra? 
 
Preocupaciones particulares con los niños 
 
*Edad: seis años 
Código: 1 
Lo que preocupa particularmente de este niño teniendo en cuenta su edad es que no 
pueda matricularse en un colegio y se está desperdiciando sus capacidades. 
*Edad: cinco años 
 
Código: 2 
Son preocupantes sus comportamientos negativos, sobre todo la agresividad, pues 
imita a su padrastro. 
Código: 3 
Teniendo en cuenta la evaluación, esta niña es sobresaliente, se está desperdiciando 
su área intelectual-cognitiva, su madre no la ha podido matricular en un colegio por 
falta de recursos económicos. 
 
Código: 4 
Es un niño sobresaliente, está perdiendo el desarrollo de competencias básicas, sus 
padres no tienen medios económicos para matricularlo en un colegio, en la escuela 
pública no le ha salido cupo. 
 
Código: 5 
Es preocupante la situación económica que atraviesa su familia -el lugar donde viven 
es deprimente, pues se encuentran en la miseria-. 
*Edad: Cuatro años 
Código: 6 
De este niño preocupa un poco su temperamento fuerte. 
Código: 12 
Preocupa mucho de esta niña la inestabilidad socio-económica que vive su familia, se 
encuentran en la miseria total. 
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Código: 14 
Este niño su participación en actividades es muy poca, presenta problemas de 
audición y motricidad fina. 
 
*Edad: tres años 
Código: 15 
Es preocupante en este niño la poca atención, su dispersión, problemas de lenguaje y 
audición. 
Código: 16 
Es un niño sobresaliente y al no poder hacerle una estimulación adecuada se le están 
desperdiciando sus capacidades. 
Código: 19 
A este niño no se le hizo evaluación ya que ingresó unos días antes a la fecha de la 
realización de esta prueba. 
*Edad: dos años 
Códigos: 20 y 21 
No existen preocupaciones particulares con estas dos niñas, pues su desarrollo está 
dentro de la norma. 
  
Interpretación: Este ítems contiene la apreciación de la profesora, y habla por sí sólo 
de la problemática de estos niños, a excepción de tres menores que se podrían 
catalogar de resilientes a la profesora le preocupa que estén desperdiciando sus 
potencialidades. 
 
Cuestionario para el profesor preescolar 
Profesora Tutora 
Información personal 
Nombre: Maribel 
Estado civil: Casada 
Titulación: Técnica en  Educación Preescolar 
Experiencia profesional: Ocho años trabajando en todos los niveles. 
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Expectativas profesionales 
Le gustaría estudiar Psicología Infantil y participar en un proyecto de 
innovación educativa sobre Educación Sexual. 
Ámbito educativo 
El referente teórico educativo básico que sigue es la Resiliencia -apoyar el 
proceso de reconstrucción de vida-. 
Los propósitos para trabajar con sus niños son: “ante todo poder ser la amiga, 
consejera, orientadora, y brindarles mucho afecto” dentro del crear, descubrir e 
investigar. 
Tres de los problemas que observa en sus alumnos respecto al aprendizaje 
son:     
- La diferencias de edades en el grupo, haciendo que la atención de los niños se 
disperse. 
- Los problemas psicológicos, debido al desplazamiento forzado. 
- Los temas desarrollados no son interesantes para todo el grupo de niños -como ya 
se anotó-, debido a la diferencia de edades. 
Las dificultades para dar respuesta a estos problemas: 
- El grupo no está nivelado por edades y no se pueden realizar actividades acordes 
al ciclo. 
- Falta de atención psicológica a padres y niños. 
- El carácter asistencial del Club con las familias desplazadas es limitado. 
Al niño no se le hace una evaluación inicial cuando ingresa al Club Infantil, 
pero al valorar su aprendizaje la profesora lo hace por medio de la observación y 
siguiendo el mecanismo de evaluación del referente teórico resiliente:  
Yo soy: Se valora autonomía, aceptación, autoestima, responsabilidad, perseverancia, 
autocuidado y habilidades sociales. 
Yo puedo: Se valora integración con los demás niños, disfrute del aprendizaje, 
empatía, análisis de su realidad, conciencia de las emociones, defensa de sus 
derechos, y consensualidad. 
Yo tengo: Se valora conocimientos de las condiciones ambientales y relaciones de las 
familias. 
En cada una de estas se escribe los logros que el niño ha alcanzado, 
resumiéndolos así: 
En el Yo puedo: Así me relaciono. 
En el Yo soy: Así construyo mi identidad. 
280 
 
En el Yo tengo: Sugerencias de los padres al Club y recomendaciones del Club a los 
padres. 
Los contactos con los padres o cuidadores la profesora lo realiza a través de: 
 
- Escuela de familia 
- Reunión de padres 
- Día de la familia 
- Día del niño 
- Atención individual a padres 
- Visitas domiciliarias 
- Recepción del niño 
 
De las actividades complementarias al desarrollo curricular no existe ayuda 
psicológica ni atención médica integral, en algunas ocasiones se hacen campañas de 
vacunación y son enfermeras las que vacunan a los niños. Si existen programas 
lúdico-culturales como la escuela de familia, salidas a distintos lugares de la ciudad, 
día del niño, día de la familia, día del idioma. 
La profesora no hace observaciones ni comentarios al margen. 
 
 
Estudiante en prácticas 
 
Información personal 
Nombre: Viviana 
Estado civil: Soltera 
Experiencia profesional: Dos semestres de prácticas. Actualmente está en V 
Semestre de Licenciatura en Educación Preescolar. 
 
Expectativas profesionales 
 Le gustaría trabajar e involucrarse en proyectos que tengan que ver con niños 
en alto riesgo y el nivel de preescolar que preferiría sería Párvulos. 
Ámbito educativo 
 El referente teórico educativo básico que sigue es el que lleva el Club Infantil 
y es el de la resiliencia. 
 Los propósitos para trabajar con los niños serían que a través del vínculo y la 
estimulación, se logren unos verdaderos lazos afectivos entre los mismos niños, la 
maestra y el entorno familiar. 
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 Los problemas que ella observa en los niños del Club Infantil son la falta de 
atención, problemas de psicomotricidad y un grupo muy heterogéneo en cuanto a 
edades. 
 Las dificultades que ella encuentra para dar respuesta a los problemas citados, 
son el poco tiempo de que dispone para trabajar con estos niños y las dificultades 
socioeconómicas por las que atraviesan sus familias. 
 La estudiante en prácticas dice que no utilizó ningún procedimiento para 
valorar el aprendizaje de los niños ya que el método resiliente lo desconoce y ella 
tiene que ceñirse al plan de estudios de su universidad. 
 Los contactos con los padres o cuidadores los hizo a través de las visitas 
domiciliarias, charlas a los padres, actividades de cooperación solidaria etc. 
 De las actividades complementarias al desarrollo curricular, participó en 
programas lúdico-culturales como salidas de campo, escuela de familia etc. 
 Hace un comentario aludiendo que la educación preescolar en Colombia es 
mediocre, se va de “mal en peor” ya que: “privatizando la educación, lo que se logra 
es una educación elitista y de perjuicio a los más necesitados”. 
 
Escala Observacional del Desarrollo 
   
 Las escalas elegidas para ser utilizadas contienen el siguiente número de 
conductas o ítems según la edad del niño han sido: Dos años, 59 ítems; tres años, 70 
ítems; cuatro años, 73 ítems; cinco años, 67 ítems; seis años, 67 ítems (anexo nº 
1.2.), se mantiene su codificación en lo que tiene que ver con la numeración, el orden 
y secuencia de los ítems. 
 
Esta escala se aplica individualmente a cada niño por parte de la doctoranda, 
no es una prueba estandarizada, por tanto, observando o indagando con la profesora y 
adultos que interactúan con el niño, se verifica si éste ejecuta determinadas 
conductas; por cada respuesta afirmativa a las conductas representativas de la edad 
en que se encuentra el niño, denota una condición de normalidad en su etapa; por 
consiguiente, la normalidad cronológica se cifraría en el número y calidad de las 
conductas que el niño realice con relación a su edad.  
 
Para el caso del estudio piloto interesa destacar las conductas en las que el 
niño no cumple con la condición de normalidad, se agrupan de acuerdo con las 
características que no se cumplen, de esta forma es más fácil contrastar los 
hándicaps. A continuación aparecen los ítems mencionados.   
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Clasificación por edades 
 
*Edad: Seis años 
 
En el grupo solo hay un niño con esta edad y por tanto lo que se observa es que en 
los ítems (anexo nº 1.2.): 
 
31. No repite al revés tres cifras, ej. 8-3-6 (6-3-8) 
32. No repite un pareado (16 sílabas) 
35. No cuenta un cuento largo 
38. No relaciona las personas en un dibujo para componer 
46. No siente acusado interés por los órganos sexuales 
48. No conoce la hora que marca el reloj 
53. No acierta el número de dados que se le presenta en ambas manos de una vez 
54. No suma,  ni resta cifras dentro de la primera decena 
56. No pregunta el significado de las palabras si no entiende la frase 
65. No escribe cartas breves a papá o mamá 
67. No lee tebeos y cuentos ilustrados de poco texto. 
 
*Edad: Cinco años 
 
En el grupo solo cuatro niños tienen esta edad  y se observa que en los ítems: 
 
36. Tres niños no saben decir las señas de su domicilio 
52. Tres niños no conocen el significado de tarde, noche, verano etc. 
53. Tres niños no conocen los días de la semana 
58. Tres niños no intervienen en juegos de mesa sencillos. (Hay muy pocos) 
66. Tres niños no escriben su nombre de pila 
*Edad: Cuatro años 
 
En el grupo solo nueve niños del total tienen esta edad y se observa que en los ítems: 
 
34. Seis niños no reconocen el número 8 en distintas páginas 
35. Cinco niños no dibujan el  hombre, árbol y casa de forma reconocible 
37. Siete niños no copian un círculo, cuadrado y triángulo 
39. Ocho niños no conocen los colores básicos: azul, rojo, amarillo 
58. Siete niños no preguntan por su propio origen y el de su hermanito 
60. Siete niños no conocen los días de la semana 
61. Los nueve niños no recuerdan como distintos el invierno y el verano 
62. Cinco niños no doblan el papel tres veces terminando con un pliegue oblicuo 
63. Seis niños no perciben diferencias entre dibujos 
64. Seis niños no usan los dedos para contar 
65. Ocho niños no suman hasta cinco 
66. Cinco niños no entregan 3, 4, o 5 objetos según se les pidan 
67. Siete niños no preguntan el significado de las palabras 
68. Seis niños no captan el juego de las adivinanzas 
69. Cinco niños no reconocen su nombre escrito 
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*Edad: Tres años 
 
En el grupo cinco niños del total cuentan con esta edad y se observa que en los ítems: 
 
34. Los cinco niños no dibujan el cuadrado, la cruz y uno que otro si hace el círculo 
35. Los cinco niños no pintan una casa o un hombre medianamente reconocible, 
siguen haciendo garabatos 
36. Los cinco niños no pintan un hombre renacuajo 
37. Tres niños no reconocen ni nombran diez objetos mostrados en una fotografía 
43. Los cinco niños no recitan una poesía infantil 
46. Tres niños no crean un ser imaginario ni le inventan nombre 
47. Cuatro niños no dan gracias ni dicen por favor espontáneamente 
58. Los cinco niños no recuerdan cosas ocurridas hace una semana o un mes, no 
recuerdan objetos ni situaciones excepto, Kevin que recuerda cosas ocurridas en 
su pueblo 
59. Tres niños no emplean nociones usuales de tiempo como: ayer, hoy y mañana 
62. Tres niños no contestan la edad mostrando tres dedos 
63. Los cinco niños no usan adjetivos numerales: dos bolitas etc. 
64. Cuatro niños no cuentan automáticamente hasta diez 
65. Los cinco niños no preguntan el significado de las palabras desconocidas 
70. Tres niños no preguntan “¿hay que hacerlo? ¿está bien así? 
 
*Edad: Dos años 
Son dos niñas las que tienen esta edad y el progreso si es adecuado para su edad. 
 
 Interpretación: En la “escala de seis años”, de los 67 ítems que la componen, 
el niño que tiene esta edad  no cumple los requisitos en 11 de ellas, y tienen que ver 
con el área del lenguaje –lectoescritura, comprensión y aspectos del razonamiento 
matemático-; en la “escala de cinco años”, de los 67 ítems, se observa que tres son 
los niños que en cinco de ellas no cumplen la norma, y tiene que ver básicamente con 
nociones tiempo-espaciales; en la “escala de cuatro años”, de los 73 ítems, los nueve 
niños que tienen esta edad no cumplen los requisitos en 15 ítems, es muy variada la 
composición y se agrupan en el área cognitiva -lenguaje, razonamiento matemático, 
nociones tiempo-espaciales, motricidad fina y esquema corporal-; en la “escala de 
tres años”, de los 70 ítems, básicamente los cinco niños que tiene esta edad, en 14 
ítems no cumplen la norma, todos tienen que ver con el área cognitiva -lenguaje, 
razonamiento matemático, nociones tiempo-espaciales, motricidad gruesa y fina, y 
esquema corporal; La “escala de dos años” contiene 59 ítems, y las dos niñas que 
pertenecen a esta edad progresan adecuadamente. Como se puede notar los aspectos 
de conducta evaluados con este instrumento coinciden con el aplicado por la 
profesora a sus alumnos.  
 
Evaluación global 
  
Esta herramienta persigue recabar información sobre aquellos aspectos más 
relevantes del desenvolvimiento del niño, donde padres y educadores ponen en 
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evidencia las dificultades de los niños, es realizada por la investigadora y la 
profesora.  
*Edades: Cinco y Seis años 
Los cinco niños que comprenden estas edades no tienen desarrolladas las 
competencias básicas en lenguaje -lectura y pre-escritura-, lo mismo que en pre-
matemáticas. El plan curricular del Club Infantil no les da estas posibilidades. 
*Edades: Tres y Cuatro años 
 (Catorce niños en total) 
Los niños que están en estas edades son los que muestran mayores dificultades, como 
podemos observar en los siguientes ítems:                                                                                
1. Quiere conocer el origen de las cosas…...............De los 14 niños, 10 no lo 
logran. 
                  
2. El progreso es adecuado para su edad.......................De los 14 niños, 09 no lo es. 
  
3. Es persistente en sus tareas........................................De los 14 niños, 08 no lo es. 
 
4. Tiene dificultades para expresarse...........................De los 14 niños, 10 tienen 
dificultades. 
 
5. Sigue las instrucciones que le da el profesor..........De los 14 niños, 07 no lo 
logran. 
 
6. Olvida fácilmente lo que aprende...........................De los 14 niños, 13 lo 
olvidan. 
 
7. Se cansa rápidamente con relación al grupo............De los 14 niños, 08 se 
cansan.  
 
8. Comprende lo que le indican..........................................De los 14 niños, 08 no lo 
comprenden. 
 
9. Necesita apoyo para realizar las tareas........................De los 14 niños, 09 lo 
necesitan. 
 
10. Le cuesta mantener la atención en las actividades….De los 14 niños, 07 les 
cuesta. 
 
11. Trabaja con regularidad...................................................De los 14 niños, 11 no 
lo hacen. 
 
12. Le cuesta seguir las explicaciones en clase................De los 14 niños, 08 les 
cuesta. 
 
13. Se muestra participativo de manera espontánea.............De los 14 niños, 10 no se 
muestran participativos. 
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*Edad: dos años 
En estas dos niñas, su progreso es adecuado para su edad. 
 
Con relación a todo el grupo: 
 (21 niños en total) 
En los ítems: 
 
2. Trece (13) niños no progresan adecuadamente de acuerdo a su edad 
4. Doce (12) niños tienen dificultades para expresarse 
6. Quince (15) niños olvidan fácilmente lo que aprenden  
9. Once (11) niños necesitan apoyo para realizar las tareas 
10. Diez (10) niños no trabajan con regularidad 
14. Once (11) niños no participan de manera espontánea 
 
Interpretación: Lo que dificulta a estos niños el adecuado progreso en sus 
aprendizajes, son las carencias socieconómicas de toda índole, los desconocimientos 
educativos de la familia para ayudar a sus hijos y falta de recursos económicos para 
solventar situaciones estresantes; no se descarta en alguno de estos menores el 
potencial resiliente que les permite salir adelante a pesar de las penurias. 
 
 
Observación -Diario de campo- 
 
 Para la observación, que es realizada por la investigadora se cuenta con una 
hoja de registro suelta, su utilidad tiene que ver con la categorización de conductas y 
aprendizajes que se realizara de manera sistematizada con la tabulación de los datos 
en una tabla matriz. A continuación aparece la valoración de los datos recogidos. 
 
Registro de observaciones 
 
El registro de observaciones se llevó a cabo durante 27 días consecutivos de la 
siguiente manera: 
 
Abril: Los días 24, 25, 26, 29 y 30. 
 
Mayo:  Los días 2, 6, 7, 8, 9, 10, 14, 15, 16, 17, 20, 21, 22, 24, 27, 28, 29 y 30. 
 
Junio: Los días 3, 4, 5 y 6.  
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Todo lo descrito anteriormente dentro de un horario comprendido entre  8.00 de la 
mañana  hasta 1:00 de la tarde. 
Para el seguimiento se tuvo en cuenta las conductas de cada niño según las categorías  
previstas en el diario de campo y son las siguientes: 
- Prosocial – egoísta 
- Agresión – control 
- Aislamiento – integración 
- Alegría – tristeza 
 
De apego: 
-    Distante – cooperador 
-    Dependiente – Autónomo 
En cuanto a las Dificultades en el Aprendizaje se tuvo en cuenta dos categorías:  
-     Atento – disperso. 
De la actitud del profesor se observaron sus interacciones y reacciones bajo las 
siguientes categorías: 
- Cooperador 
- Indiferente 
- Protector 
- Autoritario 
- Conciliador 
 
Lo anteriormente expuesto se enmarca dentro de los distintos espacios y 
tiempos que la doctoranda pudo establecer contacto con la población objeto de 
estudio, con un total de observaciones distribuidas de la siguiente manera: Aula = 17 
veces, comedor = 9 veces, parque = 3 veces y otros = 12 veces, dentro del horario y 
actividades estipulados por el Club Infantil CAFAM. 
 
Síntesis de observación -valoraciones e interpretaciones- 
  
Tomando esta tabla  como registro final de lo observado, podemos decir que 
en lo que atañe a los comportamientos de los 21 niños, 17 de ellos muestran 
conductas negativas pero, realmente nueve son los niños que preocupan por  reincidir 
constantemente, además de constatar sus dificultades en el aprendizaje. De estos 
niños es que se ocupa la investigadora al describir lo percibido y paralelo a esto 
también la actitud de la profesora para con ellos, finalmente detalla la actitud de ésta 
de cara al resto del grupo según la relevancia de la puntuación obtenida en cada 
categoría. 
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Por orden de reincidencia 
 
*Código: 7 
Carlitos. Edad: 4 años 
 
 
Sus conductas negativas totalizan 98, de los 23 días que asistió al Club en los 
27 días observados, y sus reincidencias tienen que ver con el egoísmo, la agresión, la 
falta de autocontrol, el aislamiento, la tristeza y el estar distante; en cuanto a las 
dificultades en el aprendizaje, de los 22 momentos registrados al grupo de niños, 17 
veces se mostró disperso, y la actitud de la profesora en 15 ocasiones autoritaria, 2 
veces cooperadora,  3 indiferente, otras 3 conciliadora y nunca protectora. 
 
*Código: 2 
Andrés. Edad: 5 años 
 Sus conductas negativas totalizan 72  -asistió regularmente al Club-, y tienen 
que ver con el egoísmo, la agresión, y la falta de autocontrol; en cuanto a las  
dificultades en el aprendizaje, de los 22 momentos registrados al grupo de niños, 19 
veces se mostró disperso y la actitud de la profesora en 14 ocasiones autoritaria, 7 
veces cooperadora, y otras 7 conciliadora, una vez indiferente y nunca protectora. 
Este equilibrio entre cooperar y conciliar con él, se debió a la empatía entre profesor-
alumno extensivo a madre-hijo. 
*Código 18 
Kevin. Edad: 3 años 
Sus conductas negativas totalizan 65 -asistió regularmente al Club-, y tienen 
que ver con el egoísmo, la agresión, la falta de autocontrol y el aislamiento; en 
cuanto a las dificultades en el aprendizaje, de los 22 momentos registrados al grupo 
de niños, 19 veces se mostró disperso, pero hay que anotar que le gusta mucho jugar 
con plastilina, hasta se la lleva a casa sin permiso; y la actitud de la profesora en 19 
ocasiones autoritaria, 4 veces cooperadora, y otras 4 indiferente, 2 conciliadora y 
nunca protectora  (Este niño tuvo mucha empatía con la investigadora). 
*Código 8 
Ingrid. Edad: 4 años 
 Sus conductas negativas totalizan 47 -asistió regularmente al Club-, y tiene 
que ver con el aislamiento, muy distante y, en algunas ocasiones dependiente -de mi 
generalmente-.  En cuanto a las dificultades en el aprendizaje, de los 22 momentos 
registrados al grupo de niños, 16 veces se mostró dispersa, y la actitud de la 
profesora en 18 ocasiones fue de indiferencia, 4 cooperadora, 3 autoritaria, una 
conciliadora y nunca protectora. Se debe contar que es una niña muy callada y 
cuando habla apenas se le escucha. 
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*Código 14 
Jonathan. Edad: 4 años 
Sus conductas negativas totalizan 29 -de los 27 días observados, 16 días 
asistió al Club, estaba enfermo de varicela-, y tienen que ver con el aislamiento, estar 
distante, algunas veces es agresivo y no tiene autocontrol; en cuanto a las dificultades 
en el aprendizaje, en los 16 días observados, 10 veces se mostró disperso, y la 
actitud de la profesora en 12 ocasiones fue de indiferencia, 4 de cooperación, 3 
autoritaria, una vez protectora y ninguna conciliadora. 
Es un niño muy introvertido, poco socializa con sus compañeros, siempre está 
al lado de su hermanito, pero con quien apenas habla. 
 
*Código 15 
Luis Carlos. Edad: 3 años 
 Sus conductas negativas totalizan 20 -al igual que su hermano Jonathan, de 
los 27 días observados, 16 asistió al Club ya que se encontraba enfermo de varicela-, 
y tienen que ver con el aislamiento y el estar muy distante; la actitud de la profesora 
en 12 ocasiones fue de indiferencia, 4 de cooperación, ninguna vez protector, 
autoritario ni conciliador; en cuanto a las dificultades en el aprendizaje, de los 16 
días que estuvo presente, en 11 actividades se mostró disperso. Es un niño 
excesivamente introvertido. 
*Código 6 
César. Edad: 4 años 
 Sus conductas negativas totalizan 26 -asistió regularmente al Club-, y tiene 
que ver más con el egoísmo que con la agresión y la falta de autocontrol; la actitud 
de la profesora se manifestó en equilibrio pues en 10 ocasiones se mostró 
cooperadora, 8 indiferente, 6 autoritaria, y ninguna vez protectora, ni conciliadora; 
en cuanto a las dificultades en el aprendizaje este niño tiene un grado de atención 
alto -18 veces atento, frente a 3 veces disperso-.  
*Código 16 
Jeison. Edad: 3 años 
 Sus conductas negativas totalizan 19 - asistió regularmente al Club-, y tiene 
que ver, algunas veces con la agresividad, otras con el aislamiento, distanciamiento, 
la tristeza y la dependencia para ingerir alimentos; la actitud de la profesora  en 17 
ocasiones fue de indiferencia, 6 de cooperación, una vez autoritaria y otra 
conciliador, nunca protector; en cuanto a las dificultades en el aprendizaje, de las 22 
observaciones, 13 veces se mostró atento frente a las 7 veces de dispersión, lo cual 
nos indica que es un niño que en este aspecto evoluciona normalmente. 
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*Código 17 
Luis Felipe. Edad: 3 años 
  Sus conductas  negativas totalizan 16 -asistió regularmente al Club-, y tienen 
que ver con la dependencia, especialmente conmigo; la actitud de la profesora 
mostró un equilibrio, ya que en 10 ocasiones fue cooperadora, 9 indiferente, una vez 
autoritaria y conciliadora, en cambio nunca protectora; dificultades en el 
aprendizaje no presenta, es un niño atento y reservado. 
Ahora bien, observando la actitud de la profesora (ver tabla nº 4 de 
observaciones y valoraciones -síntesis-) de cara al apartado “dificultad en el 
aprendizaje”, nos indica que los niños que tienen puntuaciones más altas en la 
columna: “atento”, son aquellos con quien ella se muestra más cooperadora, 
arrojando 190 puntos en esta categoría, teniendo en cuenta la satisfacción que 
produce la correspondencia afectiva entre profesor-alumno cuando se obtiene los 
resultados esperados a los objetivos trazados.  
Lo que sucede con  la categoría: “indiferente”,  arrojando 158 puntos -66 
puntos para niños que no presentan problemas y 92 puntos para niños que si 
presentan problemas- la explicación a esta indiferencia generalizada se debe en parte 
a la falta de actualización psicopedagógica para entender los comportamientos de los 
niños, y de la cual es consciente la profesora, además de las múltiples 
responsabilidades que debe atender tanto curriculares como extracurriculares, razón 
por las que se ve abocada a imponer actividades que le permiten liberar tiempo y 
utilizarlo a su favor, precisa que sea así de lo contrario incumpliría a las funciones 
asignadas. 
En cuanto a la categoría “autoritaria”, arrojando 71 puntos –59 puntos para 
aquellos niños que presentan problemas y 12 puntos para aquellos niños que no 
presentan problemas-, tiene mucho que ver con la famosa frase de que: si no se 
impone “el don de mando”, los alumnos “no respetarán al profesor”, 
confundiéndose autoridad con autoritarismo, con esta premisa muchos educadores 
pasan por alto lo que verdaderamente subyace en cada comportamiento negativo del 
niño y por si fuera poco lo etiquetan como “niño problemático” o “indisciplinado”. 
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Entrevista a padres o responsables 
 (Realizado por la doctoranda) 
 
Por áreas temáticas 
 
Nota: De los 28 niños que asisten al Club, solamente se tuvo en cuenta los 
niños cuyas edades están comprendidas entre los 6 y los 2 años, siendo 21 niños los 
seleccionados para esta muestra (anexo nº 2.1.).  
1. Composición e historia familiar con relación al niño 
Se puede decir que: 
- El total de los 21 niños, es la madre la que responde la entrevista. 
- De los 21 niños, 10 no viven con el padre, bien sea porque están separados (4), 
desaparecidos (3), fallecidos (2) o ausente (1). Excepto los separados. La no 
presencia del padre está propiciada por alguno de los actores del conflicto: 
guerrilla, paramilitares o ejército. 
 
- Diez son los Departamentos de donde provienen estas familias desplazadas por la 
violencia política, teniendo mayor afluencia según número de familias así: 
 
Departamento del Tolima (5 familias) 
Departamento de Cundinamarca (2 familias) 
Departamento de Huila (2 familias) 
Departamento del Meta (2 familias) 
Departamento de Arauca (1 familia) 
Departamento de Boyacá (1 familia) 
Departamento de Caldas (1 familia) 
Departamento de Casanare (1 familia) 
Departamento de Nariño (1 familia) 
Departamento de Santander (1 familia) 
 
- Estas 17 familias se concentran en el Barrio Patio Bonito, en diferentes sectores 
próximos al Club Infantil. 
De las 17 familias, 14 madres valoran el Barrio como regular, ya que sus calles 
están sin pavimentar, existen muy pocas zonas de recreación y, en algunos 
sectores es deficiente el alcantarillado público, tornándose sus calles 
intransitables en época de invierno. 
292 
 
- En cuanto a la vivienda: 
Son 12 familias las que tienen vivienda unifamiliar muy pequeña, existe el caso 
del niño con código 18, que su casa es un cuarto multifunción denominado casa-
lote. 
Son 9 familias las que tienen vivienda compartida y, 
Son 10 familias las que fuera de vivir en casa compartida lo hacen en cuarto 
multifunción. 
Son 16 familias las que comparten camas, dándose casos en que hasta 4 
miembros de la familia duermen en la misma cama, solamente hay un caso donde 
cada miembro de la familia tiene su propia cama y es precisamente esta familia la 
única que es propietaria de su vivienda. 
- En cuanto a la situación laboral:  
Los 8 padres que viven con sus hijos en Bogotá, tienen un trabajo remunerado 
que no solventa  las necesidades mínimas de la familia. 
Son 15 madres las que están desempleadas, y de éstas, 4 son cabeza de familia 
que se encuentran en situación crítica, ya que 3 de ellas viven de la caridad 
pública y la restante solo subsiste con un trabajo por horas, que no es todos los 
días de la semana. 
- En cuanto al nivel de estudios alcanzado por los progenitores sería: 
Analfabetos:   2 padres     3 madres 
Primaria:         4 padres     4 madres 
Secundaria:     3 padres     9 madres 
Superior:         1 padre       1 madre 
 
2. Características y funcionamiento de los padres 
Se puede decir que: 
- El desplazamiento forzoso, afectó a las familias de los 21 niños (objeto del 
estudio) que asisten al Club Infantil CAFAM de la siguiente manera: 
 
En lo económico, laboral y emocional los padres y las madres se encuentran 
afectados por igual, pero en el aspecto físico la madre es más vulnerable a sufrir 
dolencias -la mitad de ellas lo manifiesta-, de cara a 3 padres de los 9 que están 
actualmente con sus hijos. 
Observando más detenidamente se considera que la salud de las madres sería: 
Normal:        9 madres 
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Regular:        5 madres 
Deficiente:    3 madres 
- Como se describen personalmente las madres: 
En aspectos positivos, 11 madres de las 17, perciben  sus puntos buenos, mientras 
que 14 madres de las 17 en los aspectos negativos,  los reconocen y aceptan pero 
aluden que el causante de estos cambios de comportamiento se debe al 
desplazamiento forzoso, éstos se pueden resumir básicamente en: tristeza, 
aburrimiento, mal genio, desesperanza e impotencia.  
En lo concerniente a las posibilidades de esparcimiento de la familia y los niños, 
teniendo en cuenta las siguientes variables se puede decir que: 
 
a. Ir al parque:            7 niños lo hacen. 
                                   7 niños no lo hacen. 
                                   7 niños a veces lo hacen. 
b. Ver televisión:       11 niños lo hacen. 
                                    3 niños no ven porque no tienen aparato en su casa. 
                                    7 niños a veces lo hacen. 
c. Salir a pasear:          8 niños lo hacen 
                                    3 niños no lo hacen. 
                                   10 niños a veces lo hacen. 
d. Hacer deporte:         1 niño frecuentemente monta bicicleta. 
                                   10 niños no lo hacen. 
                                     3 a veces lo hacen -montar bicicleta o jugar al fútbol-. 
e. Salir con amigos: Prácticamente ninguno los padres lo hace porque no tiene 
amigos, o por temor. 
f. Quedarse en casa:    14 niños se quedan en casa a menudo. 
                                    7 niños salen pero no tanto como quisieran. 
La mayoría de las madres aluden la falta de dinero para      
hacerlo. 
 
 Interpretación: En estas familias y sus hijos, el desplazamiento forzoso ha 
repercutido mucho en su calidad de vida, su salud se ve afectada, especialmente en el 
aspecto emocional, además tienen pocas expectativas de esparcimiento, lo cual hace 
que incida en un estado motivacional deficiente y una baja autoestima. 
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3. Características y funcionamiento de los niños 
- En cuanto al bienestar físico de los niños el resultado es el siguiente:  
Son 14 de los 21 niños los que se encuentran con buena salud. 
Son 7 de los 21 niños los que tienen una salud regular -algunos necesitan ir al 
odontólogo, generalmente se enferman de los bronquios, un niño convulsiona y 
otro sufre de asma. 
Son 16 niños los que tienen carnet médico, mientras que los 5 restantes no lo 
tienen. 
Son 9 niños los que reciben tratamiento odontológico. 
Son 10 niños los que no reciben tratamiento odontológico ya que no tienen carnet 
ni dinero para hacerlo. 
Sólo 2 niños, sus madres dicen que no necesitan de asistencia odontológica. 
- En cuanto al comportamiento del niño: 
Dos  madres dicen que su hijo es agresivo. 
Cinco madres dicen que su hijo es muy activo. 
Cinco madres dicen que su hijo es colaborador. 
Ninguna madre reconoce a su hijo como un niño triste. 
Dos madres dicen que su hijo es callado. 
Una madre dice que su hija es egoísta. 
Ninguna madre reconoce que su hijo sea dependiente. 
Seis madres dicen que su hijo es sociable. 
En otras descripciones sobre el comportamiento de su(s) hijo(s), se pueden 
catalogar dentro de los siguientes criterios según aluden las madres que en algunos 
momentos puede(n) ser: tierno(s), inteligente(s), bueno(s), obediente(s), mimado(s), 
precoz(ces), de mal genio, brusco(s), llorón(es), terco(s), grosero(s), peleón(es) o 
desobediente(s). 
 
- Qué dice la profesora de su(s) hijo(s): 
 
Según cada niño: 
1. Tito: Es juicioso y estudioso. 
2. Andrés: Hasta ahora no ha tenido quejas, pero dice que es precoz. 
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3. Leidy: Es activa e inteligente. 
4. Robinson: Es muy sociable. 
5. Martha: Es buena. 
6. Cesar: Es inteligente pero grosero con ella y con los niños. 
7. Carlitos: A veces se porta mal y otras bien. 
8. Ingrid: Es terrible. 
9. Cristian: Llora mucho. 
10. Jasbleidy: Que es buena.  
11. Camilo: Es inquieto, busca siempre jugar con armas, habla mucho de la 
guerrilla. 
12. Anita: Que progresa bien. 
13. Camila: Es muy juiciosa, amigable, aplicada. 
14. Jonathan: Es atento y más activo que su hermano. 
15. Luis Carlos: Es muy tímido, aislado. 
16. Jeison: Es un niño muy activo. 
17. Luis Felipe: Es dependiente. 
18. Kevin: No le ha dicho nada hasta ahora. 
19. Iván: A veces tímido, otras veces sociable y alegre. 
20. Heidi: No ha dicho nada. 
21. Karem: No ha tenido quejas. 
Interpretación: La profesora tutora es muy acertada al dar opinión sobre los 
niños a sus familias, es prudente al hablar sobre el comportamiento de sus alumnos o 
prefiere omitir, esta actitud es importante ya que tranquiliza y evita crear 
incertidumbre y agregar más preocupación a los padres. 
 
4. Nivel interpersonal y de relaciones 
- Usted y sus Hijos en cuanto a: 
 
Forma de castigarlos: 
 En cuanto a la forma de castigarlos padres y madres ejercen diversas formas 
como se puede apreciar que: 
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De los 21, a 11 niños les pegan con una correa o con la mano -palmadas-, 
generalmente por las nalgas o por las piernas. 
A 7 niños les prohíben lo que más les gusta, ejemplo: ver la televisión o no 
dejarlo jugar con sus amigos. 
A 5 niños, sus madres les llaman la atención. 
A 2 niñas, su madre las amenaza con decírselo a su padre. 
A 17 niños esta forma de castigo funciona, mientras que a 4 niños no, sobre todo 
a las dos niñas que son amenazadas con su padre, al igual a quien solamente 
regañan, y al otro niño que le prohíben cosas. 
Forma de premiarlos:  
A 6 niños, brindándoles cariño. 
A 6 niños, ofreciéndoles comida. 
A 11 niños, sus madres utilizan diferentes incentivos como regalarle algo, 
llevarlo a pasear etc. 
- Todas las madres se relacionan bien con sus hijos. Excepto una madre, ninguna 
siente a su(s) hijo(s) como una carga y los momentos difíciles que atraviesan la 
mayoría  tiene que ver con el desplazamiento y no poder darle lo que necesitan 
sus hijos. 
- En cuanto al contacto con las respectivas familias: 
Son 8 las madres que mantienen buenas relaciones con sus familias. 
Para 6 madres el contacto con su familia es regular. 
Para 4 madres el contacto con su familia es deficiente. 
- En cuanto al contacto con el vecindario: 
Son 6 madres las que mantienen buenas relaciones con sus vecinos. 
Para 3 madres el contacto con sus vecinos es regular. 
Hay 8 madres que no mantienen ningún contacto con sus vecinos. 
- En cuanto al contacto del hijo con otros niños: 
 
Amigos en el Club Infantil 
Son 15 niños, los que sus madres dicen que tienen amigos en el Club. 
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Son 5 niños, los que sus madres dicen que las relaciones de sus hijos con los 
niños del Club son regulares. 
Solamente un niño, su madre dice que no tiene amigos. 
Amigos en el vecindario 
Son 11 niños, los que sus madres dicen que tienen amiguitos en el vecindario. 
Son 2 niños, los que sus madres dicen que las relaciones con niños del 
vecindario son regulares. 
Son 8 niños, los que sus madres dicen que no se relacionan con ningún  niño 
vecino. 
Son 20 niños, los que sus madres dicen que no se quejan de estar solos. 
Solamente un niño, su madre dice que se queja de no tener amigos, pero la razón 
es que está recién llegado a la ciudad. 
- En cuanto a que dice la profesora según cada niño: 
1. Tito: Se pelea con  otros niños. 
2. Andrés: Es alegre. 
3. Leidy: Muy sociable. 
4. Robinson: Es obediente, juicioso y detallista. 
5. Martha: Es amiguera. 
6. Cesar: Se pelea mucho con los otros niños. 
7. Carlitos: Se pelea con los otros niños. 
8. Ingrid: Que es solitaria. 
9. Cristian: Fuera de llorar, se lleva bien con los niños. 
10. Jasbleidy: Es amiguera. 
11. Camilo: Es amistoso. 
12. Anita: Que tiene amigas. 
13. Camila: Que es amiguera. 
14. Jonathan: Que tiene amigos. 
15. Luis Carlos: Que es muy parco. 
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16. Jeison: Es de muy mal genio. 
17. Luis Felipe: Es muy aislado, muy solo. 
18. Kevin: Nada. 
19. Ivan: Es sociable. 
20. Heidi: Normal. 
21. Karem: Que es alegre. 
 
Interpretación: Una forma muy arraigada en la cultura colombiana es la 
manera de castigar al niño, no está mal visto pegar con una correa o pegar con la 
mano palmadas, al igual que amenazarlos para producir temor a una persona adulta 
que representa autoridad -como el padre-, generalmente se hace sin descargar ira, 
pues es una forma de corregir y educar, sin embargo, esto no quiere decir que madres 
o padres acosados por los problemas se ensañen con sus hijos; también se observa 
que esta costumbre va cambiando, porque se asocia con el maltrato y la violencia 
física, por consiguiente no es correcto y crea culpabilidad. 
Por otro lado, en cuanto al aspecto social, la profesora es muy clara y 
manifiesta a sus padres cómo es el niño socialmente en la institución, cosa que no 
sorprende a las madres, ellas están de acuerdo que así son sus hijos, aquellas madres 
que ven a sus hijos con problemas les preocupa mucho esta situación. 
 
5. Sucesos y situaciones estresantes para la familia. 
En este apartado se tiene en cuenta un listado de situaciones acaecidas a las 
familias objeto de estudio, debido al desplazamiento forzoso por la violencia política 
que vive el país; son extraídas de la globalidad de la entrevista y sirven para cotejar 
posteriormente la incidencia de comportamientos negativos y deficiencias en el 
aprendizaje en los niños pertenecientes a este conglomerado. 
Por tanto, se puede decir que el cambio forzoso de residencia sí afecta a las 
17 familias objeto de este estudio, ya que el padre y algunos hermanos mayores han 
tenido problemas con la guerrilla, los paramilitares y también con el ejército; la gran 
mayoría salieron de forma súbita por amenaza de muerte a algún miembro de la 
familia, generalmente es el padre, cabeza de familia, solamente hay un caso en que la 
madre es amenazada por los paramilitares. Ahora, hay dos familias en que el padre se 
encuentra desaparecido, se lo llevaron no se sabe si la guerrilla o los paramilitares y, 
otras dos familias cuyos padres respectivamente fueron asesinados por los grupos 
insurgentes.  
Todas las familias sin excepción han perdido parientes y amigos por muerte 
violenta; varias familias han vivido enfrentamientos armados directamente y una 
familia con sus pequeños hijos presenció impotente como la guerrilla quemaba su 
casa; todas ellas se quejan de las pérdidas económicas (vivienda, parcelas, cosechas, 
animales domésticos etc.), esto hace que se encuentren desempleados con 
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dificultades financieras, actualmente tres familias viven de la caridad pública, una de 
la Crus Roja, y las demás sobreviven del trabajo por horas o reciclando basura.  
Se observa un panorama desalentador que afecta en distintas formas e 
intensidad a todos los miembros en especial a los niños, notándose en éstos la 
presencia de problemas serios tanto de conducta como aprendizaje.  
 
f) Ajustes de las herramientas 
Partiendo de la base que las herramientas adaptadas y evaluadas por jueces,  
un grupo de expertos en educación infantil y orientación educativa, fueron quienes 
determinaron que los indicadores de los distintos constructos cumplían las 
condiciones, sin embargo, sugirieron poner a prueba su validez con un estudio piloto 
para ver su consistencia e identificar cómo las personas interpretan y comprenden las 
preguntas, todo ello con el fin de realizar nuevas modificaciones si es necesario.   
Parte importante de la meta fundamental que persigue este estudio se refiere a 
la calidad de los datos; verificar si esto se cumple, se ha llevado a cabo aplicando las 
herramientas ya mencionadas en anteriores apartados a la población del estudio 
piloto. Recoger los datos y valorar el contenido que arrojó esta validación, es la 
finalidad para poner a prueba su viabilidad, teniendo presente  (Bisquerra, 2000) las 
modificaciones que pueden llegar a hacerse en su estructura en lo que tiene que ver a 
la organización, morfología y semántica de los ítems de cada herramienta, poniendo 
especial cuidado en que éstas son aplicadas particularmente a una población en un 
contexto sociocultural deprimido  muy puntual. 
Teniendo ya conocimiento tácito de lo que se pretende con la aplicación de 
las herramientas, se puede indicar que la importancia del contenido que engloba cada 
ítem está bien detallado y es comprensible a la población que se aplica, por tanto, no 
hay que realizar cambios en su estructura, si acaso en algunos, lo que se debe arreglar 
es su forma de presentación, por ejemplo: en el Diario de Campo, la recolección de 
los datos observados se lleva a cabo en una hoja registro suelta, lo cual está muy bien 
para efectos de manipulación, pero para efectos de tabulación es mejor crear una hoja 
a manera de “tabla resumen” donde la doctoranda detalla de manera sintética lo 
plasmado en la hoja registro, debe realizarlo periódicamente para que cumpla su 
cometido, esta hoja se titula “Registro de observación y anecdotario” (Diario de 
campo, anexo nº 1.4.); también se deben arreglar varios errores de transcripción en 
algunas de las herramientas, suprimir alguna frase que no es necesaria porque está 
implícita en el contexto y arreglar espacios en el interlineado. 
Con los ajustes, lo que se pretende en este estudio piloto, paralelo a la 
funcionalidad del cumplimiento de los requisitos requeridos en la aplicación de los 
distintos instrumentos, es conocer el contenido de las respuestas, ya que para la 
triangulación de fuentes de datos en el trabajo definitivo de la investigación, los 
contenidos de los instrumentos aplicados ya mencionados son de vital importancia, 
pues son los que permitirán la comparación y el contraste de los resultados hallados 
en el “Estudio de casos”, por ende, son la base y justificación de la puesta en marcha 
del programa de intervención “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender 
jugando”, igual lo es también concretar que el tiempo se corresponda con el del 
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estudio definitivo de la investigación, y que los costes sean una guía para asignar un 
presupuesto tentativo; corroborando que la doctoranda establece un rapport de forma 
natural lo cual es imprescindible para trabajar con estas comunidades vulnerables.  
 
g) Conclusiones parciales sobre la aplicación de las herramientas 
 
Revisados los procedimientos del conjunto de instrumentos para la 
recolección de la información pertinente, y tomados en cuenta las experiencias -in 
situ-, observación y recomendaciones de personas implicadas se ha concluido que: 
- El procedimiento -configuración, número de ítems y contenido- de las distintas 
herramientas se ha evidenciado que es suficiente, por tanto, pueden ser aplicadas 
a la muestra del “Estudio de casos” en el trabajo definitivo de la investigación. 
- Evaluado el tiempo promedio utilizado en la prueba piloto, permite estimar, una 
vez definida la muestra, que ha sido adecuado en cuanto a la aplicación de los 
instrumentos y al procesamiento de la información, concluye por tanto, que se ha 
cumplido el cronograma establecido por la investigadora para las diferentes fases 
del trabajo de campo. 
- Tomando en cuenta la prueba piloto, el presupuesto asignado con la beca 
otorgada por la Fundación Santa María a la investigadora ha sido suficiente para 
realizar el presente estudio. 
- La aplicación de las herramientas con los datos arrojados demuestran que el 
planteamiento del problema y sus conjeturas evidencian positivamente la puesta 
en marcha del programa de Intervención educativa “Pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando”. 
- Este ensayo preliminar permitirá empezar a consolidar y poner en práctica el 
“rapport” (empatía) con la población que se delimita en este estudio piloto, y que 
forma parte de la que se establece en el trabajo de campo de la presente 
investigación.  
- El estudio piloto hace posible focalizar aspectos que pueden haber estado poco 
claros previamente, como por ejemplo: búsqueda de una población con las 
características requeridas; bases de la negociación de las partes implicadas –
institución e investigadora-; disponibilidad del tiempo por parte de la institución 
receptora,  y el más importante de todos  “interés por el tema a investigar”. 
- Para finalizar, se hizo entrega del informe o memoria del presente estudio a la 
ONG Corporación Infancia y Desarrollo, se le agradece el haber permitido llevar 
a cabo este estudio piloto en el Club Infantil CAFAM, también se hace entrega de 
la memoria a la Fundación Santa María, institución que otorga la beca a la 
doctoranda. Todo ello en preceptivo y no afecta a la originalidad del trabajo 
como tesis doctoral.          
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Tercera fase: Programa de intervención educativa: “Pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando” en el Jardín Social Bellavista y, aplicación 
final de las herramientas. 
 
En esta fase se explicita todo lo concerniente a la estructura del programa de 
intervención educativa en mención, a continuación se desglosan los distintos puntos 
que lo conforman. 
 
 
1. Justificación 
 
Partiendo de uno de los Derechos Fundamentales del ser humano: La 
“educación escolarizada” y que este siglo XXI ningún niño del planeta puede quedar 
excluido de este primordial derecho, una educación justa acorde a sus necesidades, 
que propenda a alcanzar un desarrollo armónico a nivel psicomotor, cognitivo, 
afectivo-relacional, y social. Esto sólo es posible si se logra una mayor preparación 
inicial, una formación continuada del profesional de la Educación Infantil en los 
distintos ámbitos, conforme con el contexto en que se desenvuelva la acción 
educativa, y desde una perspectiva humanizadora, en la que el aporte de la 
afectividad -ternura, resiliencia y juego- esté presente, es lo que se pretende con este 
programa de intervención educativa, una guía al profesor preescolar con otro tipo de 
educación en que la enseñanza y el aprendizaje con estos niños sean justos y 
equitativos. 
 
Ahora bien, para una mayor comprensión de la problemática del niño en 
situación de riesgo y alto riesgo social, es pertinente tener presente los contenidos 
que aparecen en el marco conceptual de esta tesis y tienen que ver con las 
características del desarrollo de los niños (3-6 años); la pedagogía de la ternura; la 
resiliencia; el juego en el niño como proceso de socialización y aprendizaje; y, el 
fenómeno de la violencia política en Colombia. Todos ellos convergen como soporte 
teórico, en la elaboración de este programa de intervención educativa; el 
conocimiento y la aplicabilidad de estos conceptos por parte de los actores adultos 
involucrados en actividades concretas, tienen mucho que ver con una interacción 
positiva entre docente y discente, docente y familia, cuya finalidad no es otra que un 
óptimo desenvolvimiento afectivo entre el alumno y su familia que permita el 
desarrollo armónico del niño. 
 
Para cerrar esta justificación se transcribe un aparte del artículo aparecido en 
el periódico “El Tiempo” con fecha 26 de febrero de 1998 que se titula: “¿Cómo 
construir una sociedad pacífica y digna si no se comienza por los niños? Y que habla, 
por si misma.  
 
“[…] ¿Y qué decir de los niños víctimas de la guerra en el campo? Niños desplazados de sus 
hogares en Chocó, en el Urabá, en Caquetá..., mudos de terror, transfigurados por una 
brutalidad que no comprenden; con imágenes atroces del rancho incendiado, o el padre 
asesinado, grabadas para siempre en sus memorias infantiles, en estos niños ya está sembrada 
la semilla de una nueva violencia” (Santos Calderón, 1998). 
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2. Planteamiento del problema 
En el capítulo V de este trabajo, que versa sobre la metodología, la conjetura 
y los objetivos de esta investigación, se describe someramente la problemática de una 
franja de población infantil en situación de riesgo y alto riesgo social que asisten a 
los “Jardines Sociales”, se enuncia la hipótesis partiendo de la base de que los 
educadores que atienden estos niños precisan de actualización permanente, 
abordando cuestiones pedagógicas desde distintos tópicos -afectividad, resiliencia, 
juego- que sensibilice constantemente su labor, posibilitando un cambio de actitud, 
por ende, una mejora del aprendizaje de las competencias básicas y comportamientos 
de sus alumnos. 
Entonces, se plantea lo siguiente: ¿La formación de profesores de educación 
inicial apoyada en la triada “pedagogía de la ternura, resiliencia y juego” -desde la 
investigación-acción-participativa y el estudio de casos-, permite que en el 
desempeño de su trabajo docente modifiquen positivamente sus actitudes hacia los 
niños vulnerables que presentan comportamientos inadecuados y déficit en el 
aprendizaje de las competencias básicas? Interrogante al que daré alguna respuesta. 
 
 
3. Objetivo general del programa 
 
Lograr mejores condiciones y ambientes que favorezcan el aprendizaje de las 
competencias básicas y la modificación de conductas con actuaciones basadas en la 
pedagogía de la ternura, la resiliencia y el juego, que posibiliten un desarrollo 
armónico en los niños entre tres y seis años de edad en situación de riesgo y alto 
riesgo social, con el aval de la capacitación y formación continuada de los docentes 
preescolares con esta estrategia metodológica que conlleve a la vez la modificación 
de sus actitudes. 
 
 
4. Objetivos específicos del programa 
 
- Propiciar compromisos del docente preescolar para que desempeñe con 
profesionalidad su labor diaria de enseñanza, con la triada “pedagogía de 
la ternura, resiliencia y juego” como entes facilitadores en la construcción 
de desarrollos internos positivos que propendan a un crecimiento 
armónico del potencial personal de cada alumno. 
 
- Desarrollar un aprendizaje cooperativo que posibilite a los niños según 
Slavin (1983) -en Acuña (2002)-: 
 
a. Confiar en sí mismo y en los demás. 
b. Reconocer, comprender y expresar las emociones que suscitan 
determinadas situaciones. 
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c. Obtener reconocimiento y éxito. 
d. Reflexionar sobre sus propios pensamientos, motivos y conductas en 
interacción con sus pares. 
e. Desarrollar habilidades de diálogo y participación. 
f. Aprender y ejercitar la empatía. 
g. De cara al futuro, adquirir competencias para una elaboración positiva 
y para la resolución de dificultades interpersonales en la vida 
cotidiana. 
 
- Garantizar que los niños tengan una gama de experiencias lúdicas lo 
suficientemente amplia para que cada uno pueda expresar sus 
sentimientos y emociones, fruto de un conocimiento ajustado a la edad 
que posibilite el desarrollo de las competencias básicas, y que conlleve a 
una mejor comunicación y a la adquisición de nuevos conocimientos para 
la comprensión del mundo. 
 
- Implicación de la familia en las actividades que lleva a cabo la institución, 
y directamente las que realiza el docente en el aula y en otros espacios 
puntuales para una mejor comprensión de la problemática que presentan 
sus hijos, y las posibles soluciones que permitan relaciones empáticas 
enriquecedoras. 
 
 
5. Población y muestra  
 
Según el planteamiento del problema y los objetivos propuestos, la población 
infantil a quien va dirigido este programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando”, es una franja muy vulnerable compuesta 
por los niños desplazados y afectados por la violencia política, los niños maltratados 
física y psicológicamente, los niños acosados y abusados sexualmente, los niños que 
crecen en medio de la pobreza y el desamparo, todos ellos entre tres y seis años que 
viven en cinturones de miseria, o en zonas marginales de las ciudades.  
 
Encontrar sectores marginales en las grandes urbes de Colombia es muy 
habitual, pues el fenómeno migratorio del campo a la ciudad desde tiempos 
inmemoriales ha estado presente por causas económicas y también por violencia 
política, pero nunca el éxodo ha sido de tanta magnitud como el que se está 
presentando desde hace dos décadas, debido a la guerra que enfrentan grupos al 
margen de la Ley como son la narcoguerrilla, los paramilitares y el Ejército Nacional 
que los combate; este flagelo se ve reflejado entre otros por la descomposición 
familiar, la falta de oportunidades educacionales y de trabajo, el desarraigo cultural y 
por ende la pérdida de valores, afectando directamente a los niños, por esta razón, 
encontrar menores con las características descritas en el apartado anterior es 
tristemente usual en las ciudades colombianas, específicamente en Bogotá. 
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Bogotá, la capital del país, es el principal centro geográfico, político, 
administrativo, industrial, económico y cultural que actualmente con casi 8 millones 
de habitantes, es el principal receptor de migrantes, sobre todo de aquellas zonas 
azotadas por la violencia política; los desplazados que llegan a esta ciudad se ubican 
en barrios periféricos como Ciudad Bolívar, la vía al Llano, Usme, Soacha, Bosa, 
Kennedy y San Cristóbal. Estos barrios que en un comienzo fueron de invasión, han 
ido mejorando con las políticas de ayuda del gobierno y las exigencias del Banco 
Mundial, sin embargo, su desarrollo es lento e impreciso; la Alcaldía Mayor de 
Bogotá, a través de su Departamento Administrativo de Bienestar Social (DABS), 
del Distrito Capital, ha hecho énfasis  junto con el Instituto Colombiano de Bienestar 
Familiar (ICBF), en crear centros de atención a la primera infancia, estos centros 
cubren necesidades básicas como la educación, y parcialmente la alimentación y la 
salud psicofísica de sus usuarios, en uno de estos centros educativos es donde la 
investigadora llevará a cabo su trabajo de investigación. 
 
El Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) es la entidad 
gubernamental que se interesa por este proyecto, por tanto, facilita su ubicación en 
un sector muy sensible a esta problemática, el barrio Patio Bonito de la localidad de 
Kennedy, allí puede realizar el estudio piloto con un grupo de niños desplazados por 
la violencia política que asisten al Club Infantil CAFAM, y posteriormente aplicar el 
programa de intervención educativa a los niños de prekínder y kínder que asisten, y a 
las profesoras que los atienden en el Jardín Social Bellavista; más adelante se detalla 
de forma pormenorizada lo que tiene que ver con el compromiso para la aplicación 
del programa a la muestra de población objeto de estudio, la historia de la localidad y 
del barrio. Cabe decir que la muestra de la población elegida se realizó de forma 
natural, por sugerencia del ICBF, que hizo posible el acercamiento a otras 
instituciones que velan por la niñez vulnerable y sus familias. 
 
 
6. Procedimiento y bases del proceso 
El diseño inicial del programa de intervención educativa es la carta de 
presentación del proyecto de investigación de la presente tesis. A continuación se 
muestra el esquema que describe el procedimiento y los elementos utilizados como 
base del proceso: 
 
Acciones 
 
Primer lapso 
 Temporalización: Año 2002. 
 Estudio Piloto: Aplicación de las herramientas para su validación 
(cuestionario para el profesor preescolar dividido en dos partes: una dirigida 
al profesor que hace referencia a su función como docente y la otra al 
aprendizaje de sus alumnos; Escala Observacional del Desarrollo; Entrevista 
Semiestructurada para Padres; Evaluación global del desempeño; y Diario de 
campo). 
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 Valoración de la información recogida, interpretación, ajustes de los 
instrumentos aplicados, y entrega de informe. 
 
Segundo lapso 
 Temporalización: año 2003. 
 Aplicación de las herramientas -una vez introducidas las modificaciones 
pertinentes- a un grupo de niños de prekínder y kínder en el Jardín social 
Bellavista, al igual que a las profesoras que los atienden, se lleva a cabo con 
el método “estudio de casos”; seguido de la valoración y análisis de los 
resultados;  por último, triangulación de datos.  
 Propuesta de trabajo: Con los profesores de educación preescolar, utilizando 
el método investigación-acción-participativa, se introducen los conceptos de 
la triada “pedagogía de la ternura, resiliencia y juego”, se apoya al docente 
para que comprenda y descubra estrategias de actuación con esta triada, y su 
actitud sea de compromiso, respeto y promotor de un aprendizaje 
cooperativo; con los niños el docente es el tutor resiliente, debe establecer 
pautas de interacción afectiva con el fin de modificar conductas y potenciar 
su aprendizaje favoreciendo el juego en todas sus modalidades -implicación 
directa de la doctoranda con los niños del estudio de casos-; con las familias, 
colaboración concreta para reforzar el programa en el hogar, también realizar 
reuniones periódicas individuales y en grupo para reforzar la importancia de 
éste. 
 Poner en práctica dentro del Proyecto Educativo Institucional (PEI), y como 
eje transversal la “propuesta metodológica” del programa de intervención 
educativa con el visto bueno del Jefe del Departamento de Promoción Social 
de CAFAM y la administradora del Jardín Social Bellavista. 
 Trabajar con los padres de familia de los niños del “estudio de casos” el 
compromiso familiar ”Como tengo derecho a ser feliz ayúdame” y 
caracterización del factor de resiliencia “Yo tengo una familia” 
 Evaluación global formativa: Reuniones periódicas con los docentes y el 
equipo interdisciplinario; observación participativa con registro en el diario 
de campo; ajustes de mejora y elaboración de cartilla o cuaderno pedagógico 
como soporte teórico del programa de intervención; entrega de informe. 
 
Tercer lapso 
 Temporalización: A partir del año 2004, refuerzo, asesoramiento y 
seguimiento del programa de intervención educativa “pedagogía de la ternura 
y resiliencia para aprender jugando” durante el tiempo que la doctoranda 
consideró conveniente, y por sugerencia del Jefe del Departamento de 
Promoción Social de CAFAM. 
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 Seguimiento del proceso y evaluación longitudinal basado en la aplicación 
continua del programa de intervención educativa, convirtiendo el aula y los 
demás espacios del Jardín en talleres de formación con la premisa “educar 
con el ejemplo y firme dulzura”; reuniones con el equipo interdisciplinario; 
charlas coloquio con las administradoras y docentes de los Jardines Infantiles 
que se interesan por el programa; revisión técnica del cuaderno pedagógico. 
 
a) Compromiso para la aplicación del Programa 
 
Los antecedentes para la aplicación del programa tienen que ver con las bases 
de la negociación que establece la doctoranda y la institución receptora. Para que 
esto fuera posible, a priori se analizaron numerosas entidades ubicadas en Bogotá 
que trabajan con la infancia, y se eligieron aquellas que destacan por reunir las 
características propias de funcionamiento con población infantil vulnerable: 
UNICEF, Fundación Centro Internacional de Educación y Desarrollo Humano 
(CINDE) -dedicado a la primera infancia-, Instituto Distrital para la Protección de la 
Niñez y la Juventud, Asociación Afecto -contra el maltrato infantil-, Asociación 
Nacional de Educación Preescolar y Educación Inicial (ANDEP), Secretaria de 
Integración Social -Distrito Capital-, Instituto Colombiano de Bienestar Familiar 
(ICBF). 
 
La doctoranda se decanta por este último, el ICBF Regional Bogotá, debido a 
los nexos de carácter laboral existentes entre los años 1979-1982, también por ser la 
institución colombiana más representativa que vela por los niños más desfavorecidos 
y sus familias. El primer contacto con esta institución para presentar el proyecto de 
investigación lo hace a comienzos del año 2002, la respuesta no se hace esperar, la 
aceptación es positiva y con carta de presentación en mano, se visitan los Centros 
Zonales del ICBF ubicados en aquellos lugares neurálgicos donde habita la población 
ideal para el estudio, con libertad de elegir la que más se ajuste a las condiciones del 
planteamiento del problema. 
 
El Centro Zonal de Kennedy representativo del ICBF, es la institución que 
arroja datos esperanzadores acerca de la población que reúne los objetivos que se 
pretenden desarrollar con el programa de intervención; los Centros Zonales del ICBF 
son los encargados de hacer seguimiento a todas las organizaciones que trabajan con 
la infancia desde el ámbito social; teniendo conocimiento la Coordinadora de este 
Centro Zonal, sobre las  inquietudes de la doctoranda a cerca de la búsqueda de una 
muestra de población puntual, señala la ONG Corporación Infancia y Desarrollo 
como la idónea para realizar el estudio piloto, se contacta con sus directores que 
muestran interés por el programa de intervención, en el apartado que versa sobre el 
estudio piloto se detallan las actividades que desarrolla esta ONG a favor de la 
infancia en condición de desplazamiento, con su programa “Club Infantil CAFAM”. 
 
El estudio piloto, realizado en el centro educativo alternativo Club Infantil 
CAFAM, es la puerta de acceso al Jardín Social Bellavista que tiene conocimiento 
del trabajo de la doctoranda, puesto que el Club Infantil comparte con el Jardín 
Infantil algunas de sus instalaciones locativas, personal docente, actividades 
pedagógicas y de bienestar -comedor y asistencia sanitaria- todo ello por convenio 
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entre el Instituto Colombiano de Bienestar familiar (ICBF), Caja de Compensación 
Familiar (CAFAM), y el Departamento Administrativo de Bienestar Social del 
Distrito (DABS). 
 
 Indagando, se sabe que el Jardín Social Bellavista pertenece al programa 
“Red de Jardines Sociales” proyecto de la Caja de Compensación Familiar 
(CAFAM), por Convenio de Asociación suscrito entre el ICBF y el Distrito Capital, 
se encarga de la administración y mantenimiento de esta obra social que garantiza la 
eficacia y eficiencia en la atención de grupos vulnerables; teniendo conocimiento al 
respecto, la doctoranda procede a presentar el proyecto de investigación al Jefe del 
Departamento de Promoción Social de CAFAM y, a la Administradora del Jardín 
Social Bellavista.  
 
Obteniendo el visto bueno por parte del Jefe del Departamento de Promoción 
social de CAFAM, y la aceptación de la Administradora, el siguiente paso es 
establecer el compromiso de trabajo con miras a un buen entendimiento entre las 
partes implicadas -doctoranda y personal del Jardín-. Observando que los datos 
arrojados en el estudio piloto tienen que ver con necesidades educativas que apuntan, 
entre otros, a una desmotivación, impotencia e indiferencia de los docentes en lo que 
atañe a los comportamientos y déficit en los aprendizajes de las competencias básicas 
en los niños vulnerables, la doctoranda no pasa por alto esta problemática -ya que 
coincide con su hipótesis- y direcciona su compromiso hacia estos aspectos. 
 
Precisando el compromiso, la oferta de la doctoranda hacia el Jardín Social 
Bellavista se basa en el intercambio de conocimientos con todo el personal docente, 
cuya finalidad es actualizar conceptos sobre la educación infantil; apoyo profesional 
a las profesoras de los niveles implicados en el estudio de casos en lo referente a la 
aplicación de las herramientas en el trabajo de campo; participar con la comunidad 
educativa -alumnos, padres de familia y docentes- en las distintas actividades 
curriculares y extracurriculares; control sobre la investigación con garantías de 
confidencialidad y privacidad; reuniones periódicas con la Administradora y las 
docentes, cuyo propósito es el empoderamiento del programa de intervención 
educativa, entendiéndose empoderamiento no sólo como la capacidad de controlar y 
dominar aspectos del ambiente, sino también como, el desarrollo de la capacidad 
individual y colectiva para definir lo que desean hacer, entender cómo hacerlo y por 
último, hacerlo en la práctica (Arango et al., 2005); reuniones pactadas con el equipo 
interdisciplinario del Departamento de Promoción Social de CAFAM, para informar 
acerca del desarrollo del trabajo y la repercusión sobre la comunidad educativa. 
 
b) Historia de la localidad asignada 
 
Como ya se ha dicho a lo largo de la tesis, Bogotá, la capital de Colombia es 
el resultado de múltiples y diversos contrastes de tipo histórico, económico, político 
y social; concentra y acoge población de todo el territorio nacional dando lugar a una 
gama importante de diferencias como suele suceder a la capital de cualquier país del 
mundo. 
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Ahora, en cuanto a la localidad de Kennedy -lugar geográfico elegido para el 
trabajo de campo de esta investigación-, es una zona donde  se presentan fenómenos 
migratorios crecientes como consecuencia de la violencia política que vive el país, 
agudizando la situación de pobreza, enfrentamiento e inseguridad, dividiendo 
sociológica y urbanísticamente a la localidad en un Kennedy antiguo, otro moderno y  
uno marginal, en este último se halla situado el Club Infantil CAFAM y el Jardín 
Social Bellavista. 
 
El nacimiento de esta localidad según la Alcaldía Local Zona 8 Kennedy 
(2001), tiene que ver con la visita del entonces Presidente de Estados Unidos, Jhon F. 
Kennedy en 1961 a Bogotá, para lanzar junto con el presidente colombiano de esa 
época -Alberto Lleras Camargo-, un plan de vivienda con el auspicio de la Alianza 
para el Progreso, denominado “Programa de Vivienda Techo”. En 1967, en honor al 
asesinado presidente Kennedy, la población pide el cambio de nombre, es así que el 
Concejo de Bogotá ratifica el cambio “Barrio de Techo” por “Ciudad Kennedy”. 
 
La localidad se encuentra ubicada en la parte sur occidental de Bogotá, D.C., 
los límites son los siguientes: por el oriente con la avenida 68, por el norte con los 
ríos Bogotá y Fucha (zona inundable), por el sur con la autopista sur y el río 
Tunjuelito, y por el occidente con el camino de Osorio -Bosa-. 
 
El uso principal del suelo es residencial con intensidades media y alta de 
vivienda. La localidad cuenta con más de 250 barrios divididos en comités 
sectoriales, lo cual permite centralizar programas de desarrollo. La configuración 
sectorial es la siguiente: 
 
1. Centro Kennedy                          5. Timiza  
2. Gran Britalia                                6. Nueva Delicias 
3. Patio Bonito I                                 7. Perpetuo Socorro 
4. Américas                                       8. Patio Bonito II 
 
 La población establecida por el censo de 1993, para la localidad de Kennedy 
fue de 686.778 habitantes, y de acuerdo con el Departamento Administrativo de 
Planeación Distrital, la población proyectada para el año 2000 es de 912.781 
habitantes, de los cuales 62.394 son personas pobres (6.8%), y 4.821 son personas en 
miseria absoluta (0,5%).  
 
Las cifras son similares a las del promedio para el resto de Bogotá; sin 
embargo, por las condiciones de violencia que vive el país particularmente desde el 
año 1996, es notable la llegada de población desplazada a esta localidad, que se ubica 
básicamente sobre la margen del río Bogotá, e  indudablemente condiciona este dato; 
de ahí que algunas fuentes citen poblaciones cercanas al millón de habitantes, siendo 
los sectores de Patio Bonito, El Tintal, La Rivera, El Amparo, Casablanca y las 
supermanzanas 2, 5 y 7, los que presentan mayor densidad poblacional. 
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 Cabe decir que el 87% de la población se ubica en los estratos 2 y 3, un 1% 
en el estrato 1, siendo estos los estratos más bajos en una escala en la que 6 es el 
estrato más alto, correspondiéndole a las clases pudientes o adineradas. 
 
 Ya se había indicado que la localidad presenta diversos tipos de desarrollo 
urbanístico, aquí se hace referencia al sector de Kennedy marginal por ser el sector 
que acoge a la población objeto de estudio de esta tesis. 
 
 Este sector surge a mediados de 1971 con la creación del Centro de 
Abastecimiento de Productos Alimentarios más grande del país denominado 
“Corabastos”. Su urbanización ha sido muy irregular, generalmente de tipo invasión 
o urbanización pirata; no es un sector homogéneo, pues existen diferentes niveles de 
calidad de vida, y es una zona de riesgo permanente ya que se encuentra a dos metros 
por debajo del nivel del río Bogotá, favoreciendo las inundaciones. 
 
 En los sectores de Patio Bonito, El Tintal y Dindalito, la situación es grave, 
ya que se encuentran invadidos por asentamientos subnormales de barrios ilegales 
como son: La Riviera, Jazmín Occidental, Villa Elvira y Villa Alexandra, ente otros, 
ubicados a casi 300 metros de la ronda del río Bogotá, impidiendo el proceso de 
drenaje de las aguas negras y lluvias de esta área, y el eventual desbordamiento del 
río. 
 El manejo inadecuado de residuos sólidos y líquidos, la falta de 
mantenimiento de zonas verdes, ausencia de alcantarillado en algunos sectores y 
calles sin pavimentar, lo mismo que la contaminación de corrientes hídricas y 
humedales, la convivencia con todo tipo de animales, especialmente perros, gatos, 
cerdos, caballos y aves de corral, es caldo de cultivo para todo tipo de enfermedades 
zoonóticas, y de tipo respiratorio. 
 
 Las condiciones de calidad de vida en este sector son mínimas, y sus 
habitantes corresponden a población desplazada por la violencia, trabajadores 
informales, recicladores, vendedores ambulantes de Corabastos, también mendigos y 
delincuentes de menor valía. Las circunstancias descritas hacen que por el momento 
sea imposible la legalización de estos barrios, pero cabe decir que hay numerosas 
instituciones que hacen presencia en el sector, se pueden citar las Juntas de Acción 
Comunal, el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar, el Departamento 
Administrativo de Bienestar Social del Distrito, la Caja de Compensación Familiar, 
las Comisarias de Familia, El Centro de Operación Local y algunas ONG. 
 
c) Como nace el Barrio Patio Bonito 
 
Teniendo en cuenta la compilación que hace el Departamento de Planeación 
Distrital (1988)), Patio Bonito nace en 1972, cuando un pequeño grupo de 
comerciantes y trabajadores de Corabastos deciden ubicarse cerca de su trabajo, 
invadiendo parte de unos terrenos de la hacienda Alto Negro, detrás de la central de 
abastos, tiempo después el propietario pactando con los nuevos inquilinos logra 
vender las tierras ocupadas; otros dueños de haciendas limítrofes vislumbrando el 
peligro de invasión y el buen negocio que representa la venta de éstas, dividen sus 
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tierras en lotes, prometiendo urbanizaciones con servicios públicos, ofertan y venden 
sus proyectos a los interesados pero todo se queda en promesas, los compradores 
sólo logran el lote, han cumplido un sueño, hacer su casa sin importar la carencia de 
recursos de toda índole. 
 
Con este panorama el sector se fue desarrollando poco a poco, y para el año 
1979 eran 13 los barrios: Patio Bonito primer sector, Patio Bonito segundo sector, 
Patio Bonito tercer sector, Tintalito, Tairona, Tocarema, Saucedal, Campo Hermoso, 
Llanito, Llano Grande, Paraíso, Pinar del Río y el Rosario, todos ellos se habían 
conformado con una connotación triste, la de ser barrios deprimidos carentes de 
servicios públicos básicos, de equipamiento comunitario y de áreas verdes. 
 
 Después de padecer a finales de 1979 una terrible inundación a causa de las 
fuertes lluvias y el desbordamiento del río Bogotá y quedando su población 
damnificada, con grandes pérdidas materiales y desequilibrios emocionales, este 
suceso hizo que la administración distrital volviera la mirada para realizar estudios 
de planificación, legalizar los desarrollos poblacionales ya existentes y con ellos 
iniciar paulatinamente la conexión de servicios públicos. 
 
 Los servicios públicos que llegan a la comunidad entre los años 1976-1986, 
sirven para cambiar los pozos comunales por el acueducto, instalar el alcantarillado, 
para evitar las cunetas o zanjas que llevaban los desechos al río Bogotá; en cuanto a 
la energía eléctrica, sus redes se han ido instalando poco a poco, llegando hoy día 
este servicio legalizado a todos los barrios; ahora, el servicio de teléfono tenía sus 
redes  parcialmente antes del inundación, después de este suceso la empresa de 
Teléfonos de Bogotá, instaló teléfonos públicos gratuitos, y posteriormente en 1986 
por gestión de las Juntas de Acción Comunal, se inició la adecuación de redes para 
todo el sector; del transporte, se puede decir que difícilmente los habitantes accedían 
a este servicio, por la configuración de las calles y la falta de pavimentación los 
buses no llegaban a esa zona, aún hoy día, teniendo sus calles importantes 
pavimentadas todavía es problemática la movilización urbana, existen varias 
empresas de transporte que se aventuran a transitar por los barrios de este sector que 
tienen sus vías sin pavimentar y llenas de baches. 
 
En cuanto a la parte urbanística, Patio Bonito muestra un desarrollo muy 
desigual, existen construcciones de uno, dos, tres y cuatro pisos, unos bien 
construidos para vivir dignamente, pero la gran mayoría se hallan sin terminar, en 
Colombia la acepción es “en obra negra”; las de un piso se denominan casas, pero 
dentro de éstas se hallan las casas-lote, que son viviendas generalmente en terrenos 
de invasión, hechas de material reciclado, en condiciones muy deplorables para ser 
habitadas, ya que carecen de los servicios mínimos, existe el hacinamiento, porque 
normalmente sólo tienen una habitación para dormir y otra que sirve de cocina, 
donde habitan familias con hasta cinco hijos, abuelos, primos, tíos, etc., sin embargo, 
es el principal barrio de todo el sector puesto que allí se encuentra ubicado la zona 
comercial, financiera y educativa, también es el principal foco de distribución de 
productos de consumo. 
 
 Hay que reconocer  que el Gobierno Distrital con su política de mejorar la 
calidad de vida de sus habitantes, actualmente hace presencia a través de 
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instituciones que tienen acciones concretas en pro del bienestar de la población, tales 
como: El Centro de Operación Local (COL), La Juntas de Acción Comunal, Centro 
de Atención a Migraciones (CAMI), Centro de Salud, Instituciones educativas 
privadas y oficiales, Atención a la primera infancia con los Hogares de Bienestar 
HOBI, Los Jardines Sociales; también a través del Departamento Recreación y 
Deporte se han creado parques, zonas de recreación y deportes, por otro lado, se ha 
incentivado el comercio organizado y, para la protección ciudadana existe la estación 
de policía, insuficiente teniendo en cuenta las características de  riesgo y alto riesgo 
de su población.   
 
Ahora, esta mejora de calidad de vida, atrae migración de personas 
desposeídas de otros sectores capitalinos, o desplazados por la violencia política, que 
engrosa los cordones de miseria en las  riveras del río Bogotá, aumentando la  
vulnerabilidad de los niños, los jóvenes y adultos. Es importante señalar que las 
particularidades mencionadas tanto geográficas como sociológica y culturalmente, de 
la población del Barrio Patio Bonito a lo largo de este punto, son las que engloban las 
condiciones idóneas como zona elegida por la investigadora para desarrollar el 
trabajo de campo. 
 
 
7. El Jardín Social Bellavista, su realidad y sus antecedentes 
legales 
 
Retomando del Departamento de Promoción Social de CAFAM (2000), las 
Políticas Educativas del Estado con sus Programas de Desmarginalización  y la Red 
de Jardines Sociales, para satisfacer necesidades de los niños más vulnerables de la 
ciudad, el gobierno Distrital se ha propuesto dotar a los sectores más pobres y 
deprimidos de la ciudad de Bogotá, de una infraestructura física diseñada y pensada 
para que esta población infantil pueda acceder a las condiciones básicas de bienestar, 
con un modelo pedagógico adecuado, y un esquema administrativo sostenible y 
manejado con criterio profesional, financiado con recursos que las Cajas de 
Compensación Familiar recaudan en la ciudad, por lo tanto, son las encargadas de 
administrar esta Red. A continuación se hace un breve recuento de su contenido y la 
significación que tiene para el Jardín Social Bellavista en particular. 
 
El Programa “Red de Jardines Sociales” es un proyecto de la Alcaldía mayor 
de Bogotá, en convenio suscrito entre el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar 
(ICBF), el Departamento Administrativo de Bienestar Social del Distrito (DABS), y 
la Caja de Compensación Familiar (CAFAM), siendo esta última la que asuma la 
administración y sostenibilidad de este Jardín y de otros once con similares 
características, ubicados en sitios estratégicos de la ciudad. CAFAM se encarga del 
buen mantenimiento, seguridad y funcionamiento de esta obra social, que garantizará 
la eficacia y eficiencia en la atención a la población infantil vulnerable.  
 
Según los pobladores del barrio, el Jardín Social Bellavista se construyó a 
petición de la comunidad a mediados del año 2000, cuando se crea el Centro de 
Operación Local (COL), por tanto, comparte la misma estructura arquitectónica, y se 
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encuentra ubicado en la calle 38 Nº 107C-29 Sur, del sector Bellavista del Barrio 
Patio Bonito en Bogotá, Colombia. 
 
a) Sus principios son: 
 
- El principio Social fundamentado en las políticas del Estado a través de 
los programas de Desmarginalización y la Red de Jardines Sociales, 
especialmente en aspectos de nutrición, componente afectivo, 
estimulación adecuada y un entorno amable como condiciones básicas 
para el desarrollo integral y su capacidad para la convivencia. 
 
- El principio Pedagógico, basado en los planteamientos constructivistas, el 
desarrollo de proyectos pedagógicos que partan de los intereses y 
necesidades de los niños desde su entorno, potenciando las competencias 
mínimas necesarias y el respeto por la individualidad y la diferencia. 
 
- El principio Filosófico, está planteado desde el post modernismo, 
aterrizado en una realidad específica en tanto se pretende generar 
procesos desde el pensar, sentir y actuar de cada individuo, generando 
competencias de análisis, toma de decisiones, autonomía e independencia. 
 
- Dentro del principio Ético y Religioso, se permite según lo contempla la 
Constitución Nacional, la libertad de culto, por esta razón la toma de 
decisiones se dejara en manos  de cada una de las familias, pero se 
diseñarán programas y proyectos pedagógicos orientados a la formación 
en valores y orientaciones para la convivencia. 
 
- Dentro del principio Nutricional, lo importante es suministrar por lo 
menos el 85% de los nutrientes requeridos para el desarrollo integral del 
niño. 
 
b) El objetivo general de la Red de Jardines Sociales CAFAM, y los 
objetivos específicos del Jardín Social Bellavista 
 
El Objetivo general de la Red de Jardines Sociales es: Generar un espacio con 
condiciones básicas de bienestar que le permitan al niño durante sus primeros cinco 
años de vida desarrollar procesos de autonomía, de liderazgo, de pensamiento crítico 
y creativo; a su vez, difundir experiencias significativas con la aplicación de 
enfoques y estrategias conceptuales educativas metodológicas y organizacionales 
orientadas hacia la calidad. 
Los objetivos específicos del Jardín Social Bellavista son: 
 
- Estimular a través de la metodología juego-trabajo, el proceso de 
autonomía y liderazgo. 
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- Integrar al niño en actividades culturales y artísticas que le permitan ser 
crítico y creativo. 
 
- Diseñar escuelas de padres que propendan por el mejoramiento de la 
calidad de vida de los núcleos familiares. 
 
- Involucrar a la comunidad educativa en los procesos de autogestión. 
 
- Brindar la posibilidad de aumentar su nivel nutricional. 
 
c) Su misión y expectativas 
 
La misión es brindar una atención integral a los niños menores de cinco de 
edad que viven en este sector de Patio Bonito con necesidades específicas, partiendo 
de principios pedagógicos, sociales, culturales y lúdicos, que mejoren su calidad de 
vida, haciendo énfasis en el derecho a la individualidad y el respeto por la dignidad 
humana.  
 
Las expectativas del Jardín Social Bellavista parte de la premisa de ser un 
espacio para pensar, sentir y crear; ser una alternativa pedagógica y social para el 
niño, su familia y el entorno, con el fin de generar compromiso y proyecto de vida 
particular a los miembros que componen la comunidad, bajo el lema: “El buen 
servicio al cliente con calidad”.  
 
d) Titulaciones de los docentes preescolares 
 
El perfil de las docentes preescolares de la Red de Jardines Sociales de 
CAFAM es el mismo para todos los Jardines, y básicamente, se rige por los 
lineamientos que traza el Ministerio de Educación Nacional (MEN); ahora, para el 
ejercicio docente en preescolar es necesario obtener un título acorde a este nivel 
educativo e inscribirlo en la Oficina de Escalafón Nacional Docente. De conformidad 
con el artículo 10 del Decreto Extraordinario 2277 de 1979, el ingreso al Escalafón 
se realizará al: 
Grado 1: El Bachiller Pedagógico y quienes hayan adquirido un título 
equivalente antes de la expedición de este Decreto. 
Grado 2: Expertos en Educación que hayan obtenido el título antes de la 
vigencia de dicho Decreto. 
Grado 4: Técnico Profesional Intermedio en Educación.  
Grado 5: El Tecnólogo en Educación. 
Grado 6: El profesional universitario con título diferente al de Licenciado en 
Ciencias de la Educación, una vez haya aprobado el curso de ingreso. 
Grado 7: Los Licenciados en Ciencias de la Educación con especialización en 
Preescolar o Pedagogía Infantil. 
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A partir del Grado 7 y de acuerdo al tiempo de servicio del docente y los 
títulos adquiridos, se va ascendiendo en el Escalafón hasta alcanzar el último y 
definitivo, el Grado 14.  
 
Partiendo de lo descrito anteriormente, el perfil queda conformado de la 
siguiente manera para los niveles de Maternal y Párvulos: 
 
- Tecnólogo en educación 
- Inscrito en el Escalafón Nacional Docente en categoría 5 como mínimo 
- Experiencia certificada de, por lo menos, 2 años de docencia. 
 
Perfil para los niveles Prekínder, kínder y Transición:  
 
- Licenciado en preescolar 
- Inscrito en el Escalafón Nacional Docente en categoría 7 como mínimo 
- Experiencia certificada de, por lo menos, 2 años de docencia. 
 
 
8. Organización interna del Jardín Social Bellavista 
 
 Detallar la dotación física y el recurso humano para hacernos una idea del 
Jardín Social Bellavista según el Departamento de Promoción Social de CAFAM 
(ibíd.) nos conduce necesariamente a dividirla en: 
 
a) Estructura física 
Como ya se ha dicho el Jardín Social comparte la planta física con el Centro 
de Operación Local (COL), su independencia la marca el acceso a ambas 
instituciones, por un lado, el Jardín Infantil se ubica en el ala norte de la edificación y 
el acceso se efectúa por la puerta peatonal, en el costado noroccidental sobre la calle 
38 sur, adyacente al parqueadero. Las áreas exteriores del Jardín Infantil están 
compuestas por zonas verdes, arenera, huerto, granja, y parque infantil, de allí se 
pasa al primer piso: una zona de recepción que conduce a la sala cuna, el comedor 
infantil, la cocina principal, el área de limpieza y a la rampa del costado norte que 
nos lleva al segundo piso, donde se encuentran las aulas y otras dependencias que a 
continuación se explican. 
 
Describiendo más específicamente las instalaciones del Jardín Infantil, en el 
primer piso se encuentra: 
  
La sala cuna, que cuenta con una zona donde las madres pueden lactar a sus 
hijos en horarios determinados, otra de actividades múltiples para los niños, área de 
cunas y área de servicios -baños, lactario y esterilizador-. 
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El comedor es un espacio amplio, con ventanas que permiten buena 
iluminación y ventilación, además de ofrecer una vista al hall del Centro de 
Operación Local (COL), está dotado con unas cien mesitas y sus respectivas sillas de 
color blanco y en material plástico; tiene adyacente un baño mixto infantil. 
 
La cocina principal, cuenta con la zona de preparación de alimentos y una 
zona de lavado, está comunicado con el comedor por medio de dos ventanas pasa 
bandejas, tiene también una despensa diaria y un almacén; su dotación consta de una 
isla con tres estufas (cocinas) a gas tipo industrial y su respectiva campana extractora 
de olores, varias mesas de trabajo, dos lavaplatos industriales dobles, una nevera y un 
congelador tipo industrial. 
 
La zona de servicios adyacentes, la compone un área de lavandería con su 
respectiva lavadora-secadora eléctrica, área de implementos de aseo, un cuarto de 
basuras, un baño para mujeres, un baño para hombres y una puerta de emergencia 
que da a la parte exterior o zona verde del Jardín. 
 
Por medio de una rampa se accede al segundo piso, donde se encuentran los 
cinco salones para realizar las actividades curriculares con los niños de párvulos,  
prekínder y kínder, un salón lúdico, el salón del Club Infantil CAFAM, tres baterías 
de baños para niños y niñas, el cuarto de implementos de aseo y material reciclable, 
una enfermería, salón de profesores, y el área administrativa del Jardín; en cuanto a 
los servicios de los profesores y funcionarios, se cuenta con baños independientes 
para hombres y mujeres, sala de reuniones y/o comedor. 
 
Los acabados de cada una de las zonas se diseñaron de acuerdo a las 
actividades que cumplen:  
 
- Salones, con suelo en baldosa de vinilo, paredes lisas y pintura lavable. 
- Comedor infantil, con suelo en baldosa de granito, paredes con pintura 
lavable. 
- Zonas húmedas, con suelo antideslizante y muro con enchape. 
- Zona administrativa, con suelo en baldosa de vinilo, divisiones en 
estructura de aluminio y tela vinílica. 
El acabado del cielorraso en general es en PVC, las ventanas y puertas de 
todo el edificio son en aluminio con vidrio templado. 
 
b) Estructura funcional 
 
El Jardín Social Bellavista, satisface las necesidades educativas y 
asistenciales -salud y nutrición- a un grupo de menores entre los tres meses y los 
cinco años de edad que se encuentran en situación de vulnerabilidad en el sector de 
Patio Bonito. Del año 2003 hasta la fecha, la cobertura oscila en unos 410 niños 
aproximadamente, que asisten en un horario de 7:00 a.m. a 16:45 p.m. de lunes a 
viernes distribuidos así: 
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- Nivel de sala-cuna (bebés, gateadores y caminadores -entre los tres meses 
y dos años-): Un solo curso con 30 niños atendido por cuatro profesoras, 
dos titulares y dos auxiliares. 
- Nivel de párvulos (niños entre 2-3 años): Dos cursos con un promedio de 
45 niños en cada uno, atendido por cuatro profesoras, dos titulares y dos  
auxiliares. 
- Nivel de prekínder (niños entre 3-4 años): Dos cursos con un promedio de 
55 niños en cada uno, atendido por cuatro profesoras, dos titulares y dos 
auxiliares. 
- Nivel de kínder (niños entre 4-5 años): Tres cursos con un promedio de 60 
niños en cada uno, atendido por cinco profesoras, tres titulares y dos 
auxiliares. 
 
En cuanto a la integración del factor humano, CAFAM en calidad de único 
empleador, efectúa los nombramientos y participa en la inducción y evaluación de 
los trabajadores de las diferentes unidades. Da por terminados los contratos y los 
renueva cuando termina su vigencia de acuerdo a lo pactado, sujetándose a la nueva 
reglamentación establecida por el Código Sustantivo del Trabajo, la Ley 100 de 
1993, y la Ley 50 de 1990. 
Como toda institución, CAFAM tiene asignados puntualmente las funciones 
que corresponden a cada empleado según su categoría y desempeño, siendo las 
siguientes: 
 
Funciones generales de todos los funcionarios: 
 
- Cumplir con el horario asignado, permanecer en el sitio de trabajo durante 
su jornada, no ausentarse sin justificación. 
- Participar en los programas de capacitación que se efectúen y en las 
reuniones del Jardín Social que se le convoquen, de carácter informativo, 
de coordinación o didáctico. 
- Participar en las actividades que se adelanten con los padres de familia y 
la comunidad. 
- Participar en el cuidado de los niños, su aseo e higiene permanentes, y 
garantizar que no se le suministre ningún tipo de alimentación en posición 
de cúbito dorsal. 
 
De la administradora 
 
Funciones Técnicas: 
 
- Liderar la construcción del Proyecto Educativo Institucional PEI, y el 
Proyecto Institucional por Competencias PIC. 
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- Orientar y supervisar el desarrollo de las acciones pedagógicas, 
nutricionales y de salud con los niños. 
- Planear y coordinar el desarrollo de programas permanentes de 
capacitación dirigidos a los padres de familia y la comunidad en general 
en temas referentes a la atención de los menores. 
 
Funciones con la Comunidad: 
 
- Establecer relaciones con entidades y grupos organizados del sector de 
influencia del Jardín, para la construcción de trabajo interinstitucional que 
genere acciones en pro de los niños y la comunidad en general. 
- Desarrollar programas que estimulen la participación de los padres de 
familia, y apoyar iniciativas de la comunidad que contribuyan al bienestar 
del niño. 
 
 
De las docentes del Jardín Social 
 
Funciones Técnicas: 
- Planear, programar, realizar y evaluar las actividades con el grupo de 
niños a su cargo, de acuerdo con los lineamientos establecidos en la 
propuesta pedagógica de la Caja, incluyendo la recepción, 
acompañamiento y seguimiento en los momentos de las comidas y el 
cuidado personal. 
- Diligenciar y mantener actualizados y controles individuales de los niños 
a su cargo, manteniendo a los padres de familia debidamente informados. 
- Velar por la buena presentación personal de los niños a su cargo. 
- Participar activamente en las reuniones de padres de familia, y en las de 
su nivel. 
- Observar y evaluar conjuntamente con los padres el desarrollo de sus 
hijos. 
- Entregar los niños a los padres o acudientes, comunicando oportunamente 
aquellas situaciones que necesitan atención. 
- Asistir a las reuniones que convoque la Administradora. 
 
Funciones Administrativas: 
 
- Diligenciar diariamente el control de asistencia, elaborar el consolidado 
mensual y pasar el informe al administrador. 
- Diligenciar, analizar y actualizar todos los registros que forman parte de 
la carpeta, como punto de partida para la planeación de actividades con 
los niños y  los padres. 
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- Responder por el cuidado y optimización de los materiales y equipos 
entregados. 
- Las demás que surjan en el desarrollo del programa. 
 
De las auxiliares de las docentes 
 
Funciones 
- Cuidar y atender debidamente a los niños que tiene a su cargo como lo 
indica la docente tutora. 
- Cooperar en las actividades pedagógicas dentro y fuera del aula. 
- Acompañar a los niños y participar en las actividades lúdicas y en las 
jornadas culturales, deportivas y de aseo. 
- A la hora de la recepción, recibir y entregar los niños a los padres o 
acudientes. 
- Colaborar a la docente tutora en la supervisión e ingesta de los alimentos  
a los niños  de su nivel en el desayuno, almuerzo y meriendas. 
- Colaborar en la elaboración de material didáctico para los proyectos. 
- Velar por la buena presentación personal de los niños a su cargo. 
- Responder por el cuidado y optimización de los materiales y equipos 
encomendados. 
- Asistir a las reuniones generales de padres de familia, a las de su nivel y a 
las que convoque la Administradora. 
- Las demás que surjan y asigne la docente tutora en el desarrollo del 
programa.  
 
Del Auxiliar de Oficina 
 Funciones: 
 
- Participar en la elaboración del presupuesto de ingresos y gastos del 
Jardín Social; controlar su correcta ejecución observando los lineamientos 
establecidos por la Caja. 
- Llevar los libros control de Caja Menor, tasas compensatorias, cuotas de 
participación, presupuesto y elaboración de los informes fiscales. 
- Tramitar los pagos a los proveedores. 
- Mantener al día los controles presupuestales establecidos y elaborar 
oportunamente los informes mensuales. 
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- Llevar el registro diario y control sobre las compras, almacenamiento y 
distribución de alimentos. 
- Elaborar y mantener actualizado el inventario de muebles, enseres, 
menaje y demás equipos y elementos de la unidad educativa. Además de 
distribuir los elementos devolutivos y de consumo. 
- Responder por las entradas y salidas de elementos y materiales, utilizando 
los registros establecidos. 
- Encargarse de las funciones de la administradora en su ausencia. 
- Llevar en forma ordenada y actualizada los archivos del Jardín Social. 
- Las demás que surjan en el desarrollo del programa. 
 
Del personal de Servicios generales  
 
 El personal que se encarga del mantenimiento, vigilancia y alimentación, sus 
funciones, van direccionadas a un trabajo serio y responsable de acuerdo al oficio 
que desempeñe,  teniendo como fin último velar porque todo lo que se haga beneficie 
directamente a los niños que asisten al Jardín Social y a la comunidad educativa en 
general. 
 
c) Enunciado del Proyecto Educativo Institucional 
  
El Proyecto Educativo Institucional del Jardín Social Bellavista se sustenta en 
el artículo 76. Ley 115 (1994) del Ministerio de Educación Nacional, donde define el 
currículo como un conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologías 
y procesos que contribuyen a la formación integral y a la construcción de la identidad 
cultural nacional, regional y local, incluyendo también los recursos humanos, 
académicos y físicos;  a su vez en el artículo 38. Decreto 1860 (Ibíd.), se estipula que 
el PEI, debe establecer un plan de estudios que contenga los objetivos por nivel, 
grados y áreas, la metodología, la distribución del tiempo, y los criterios de 
evaluación. Es desde esta perspectiva que CAFAM trabaja el Proyecto Institucional 
por Competencias (PIC), que pretende lograr el desarrollo de las capacidades básicas 
de “saber y saber hacer” teniendo en cuenta las características, condiciones y 
necesidades de los niños del Jardín Social Bellavista y de los demás que componen la 
Red de Jardines Sociales CAFAM. 
 
 Por tanto, el Proyecto Institucional por Competencias PIC de CAFAM para 
la Red de  Jardines Sociales, contempla:  
Un modelo pedagógico que se caracteriza por tener el constructivismo como 
corriente de pensamiento pedagógico que permite al niño y al docente aprender 
desde las experiencias vividas y obtener como resultado del proceso de cognición y 
meta-cognición un aprendizaje significativo, es decir, conceptuar con elementos 
propios de su entorno y de su mundo, desde un ambiente familiar con estrategias de 
trabajo lúdicas. 
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Unas estrategias del modelo pedagógico que se enmarcan dentro de las 
unidades didácticas e indicadores de logros por competencias, que se desarrollan 
dentro del proyecto de aula, y los proyectos transversales.  
 
Una evaluación de competencias, que según Charry Alvarez (2001) es el 
saber hacer dentro de un contexto implícito o de conocimiento en un campo del 
actuar humano, para solucionar un problema significativo, el cual se evidencia en el 
desempeño, y sus rasgos esenciales son:  
 
 Se trata de un conocimiento de carácter específico 
 Se deriva de un proceso de aprendizaje 
 Requiere de la experiencia social y cultural 
 
Las competencias que contempla el PIC son conceptuales, metodológicas, 
estéticas, actitudinales y axiológicas, sus atributos tienen que ver con la capacidad de 
interpretar, argumentar y proponer, por tanto, son construcciones y reconstrucciones 
de cada individuo en el seno de la comunidad en que se desenvuelve. 
 
 Lo que pretende el Departamento de Promoción Social de CAFAM, a través 
de la subdirección de Cooperación y Desarrollo Social con el Programa Jardines 
Sociales es un perfil del niño CAFAM: Autónomo, creativo, crítico, independiente y 
líder. 
 
d) Estructura curricular: Unidades didácticas para los niveles de 
prekínder y kínder del Jardín Social Bellavista. 
 
El modelo pedagógico del Proyecto Institucional por Competencias (PIC) de 
CAFAM, para los niveles de prekínder y kínder es básicamente el mismo, su 
estructura curricular difiere solamente en la profundización de los contenidos de las 
unidades didácticas de acuerdo a las edades de los niños según nivel. Su contenido se 
clasifica de la siguiente manera:  
 
 Justificación 
 Objetivos específicos de las unidades didácticas 
 Indicadores de logros 
- Dimensión corporal 
- Dimensión comunicativa 
- Dimensión cognitiva (desarrollo de habilidades de pensamiento) 
- Dimensión ética, actitudes y valores 
- Dimensión estética 
 
 Contenidos o temas 
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 Competencias -evaluación- 
 Tiempo 
 
Precisando, el proyecto de aula, se concibe como una alternativa de 
selección, organización y distribución del conocimiento, asociado al diseño y 
promoción de estrategias de aprendizaje e instrucciones cognitivas, en el cual, el 
docente es un facilitador del proceso; se desarrolla por “Unidades didácticas” y son 
las siguientes: 
 
- El cuerpo humano 
- Los alimentos  
- Los animales  
- La vivienda y la familia 
- Los juegos, juguetes y rondas  
Teniendo en cuenta: El “Estándar”, como el criterio claro que permite 
conocer lo que deben aprender los niños, establece el punto de referencia de los que 
están en capacidad de saber y saber hacer, en cada una de las áreas y niveles; “los 
Indicadores de logro” que son los indicios, comportamientos manifiestos, evidencias 
representativas, señales, rasgos, signos de que se ha logrado llegar a un determinado 
nivel de desarrollo de un proceso deseable, abarcan la dimensión corporal, 
comunicativa, cognitiva, estética, y por último, la dimensión ética, actitud y valores. 
Ahora, los proyectos transversales, se traducen en acciones para fortalecer la 
autoestima, acciones en valores para la convivencia, acciones que facilitan la 
adquisición de hábitos alimentarios, acciones para el cuidado y respeto por la 
naturaleza, entre otros. 
 
 Finalmente para evaluar las competencias se tienen en cuenta tres pasos: 
 
1. Interpretar: Hace referencia al reconocimiento y distinción de los elementos, 
objetos o códigos propios de cada área o sistema de significación. Los verbos 
que se utilizan con este propósito son: observa, localiza, presenta, identifica, 
señala, reconoce, entiende, ilustra, representa, agrupa, contrasta, describe, 
distingue, codifica, simboliza, especifica, diferencia, clasifica, conceptualiza, 
indica, organiza, registra, y explora. 
 
2. Argumentar: De mayor exigencia en la elaboración conceptual que el 
primero; este nivel plantea el uso de contextos cotidianos o hipotéticos de 
aquellos conocimientos ya asumidos y apropiados, iniciando un recorrido en 
el razonamiento lógico. El uso se dirige hacia la resolución de problemas, 
para lo cual es necesario seleccionar el saber apropiado y ponerlo en práctica; 
los verbos que se utilizan son: comprende, demuestra, relaciona, explica, 
sustenta, juzga, infiere, concluye, evalúa, experimenta, analiza, deduce, 
sintetiza, valida, generaliza, estructura, transforma, utiliza, interactúa, 
conjetura, asocia y reconstruye. 
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3. Proponer: Comprende el control y la explicación del uso. Se trata de un nivel 
superior donde se toma distancia y puede formularse un juicio, en el cual 
interpreta, conjetura y generaliza. Implica un desenvolvimiento en el ejercicio 
de la intuición y la creatividad que permite ir más allá del conocimiento 
aprendido, imaginando otras posibilidades de realización o explicación. Los 
verbos utilizados para redactar logros o evaluar son: crea, cuestiona, diseña, 
conjetura, inventa, preside, decide, produce, construye, resuelve, reestructura, 
formula y transfiere. 
 
 
9. Hoja de Ruta de la investigadora 
 
La Hoja de Ruta que establece la doctoranda, es a grandes rasgos una 
secuencia de pasos que se ven reflejados en el cronograma, y  puede entenderse 
como un plan de acciones tangibles que sirven para organizar y especificar tiempo y 
recursos necesarios para alcanzar el objetivo propuesto del programa de intervención 
educativa en mención; los interrogantes: ¿qué debo hacer? ¿cómo puedo hacerlo? 
¿qué ayuda voy a recibir? y ¿cuándo debo presentarlo? son una guía clave para 
elaborar esta hoja, a continuación se describe su contenido. 
 
Teniendo en cuenta que esta investigación se inicia en el año 2002 con el 
estudio piloto, y que en el año 2003 después de validadas las herramientas, se aplican 
definitivamente a los niños, profesores, y padres de familia elegidos para el estudio 
de casos en el Jardín Social Bellavista; la doctoranda prevé menos de seis meses para 
planear horarios de actividades individuales y conjuntas, organizar el material, los 
recursos humanos, y por último, ejecutar in situ el programa de intervención 
educativa, en razón a que la Dirección General de Inmigración de España sólo 
permite la ausencia del país durante ese lapso so pérdida de la visa de estudiante 
investigador (actualmente es de tres meses la estancia fuera de España). 
 
Por tanto, los pasos a seguir entre marzo y julio de 2003 fueron los siguientes: 
En marzo, negociación de la doctoranda con el Departamento de Promoción Social 
de la Caja de Compensación Familiar (CAFAM), y la Administradora del Jardín 
Social Bellavista, con el fin de dar a conocer el contenido de la propuesta del 
Programa de intervención educativa, y elaborar un horario tentativo que beneficie a 
ambas partes sin menoscabar las actividades educativas del Jardín Infantil; en abril, 
tras reunión con la administradora y las profesoras de  los niveles de prekínder y 
kínder se elijen los niños para el estudio de casos, a éstos niños, sus profesoras y sus 
padres se les aplican las herramientas validadas -cuadernillo de cuestionario al 
profesor y evaluación a sus alumnos, entrevista semiestructurada para padres, escala 
observacional del desarrollo del niño, evaluación global del desempeño y diario de 
campo-; mayo, junio y parte de julio, sensibilización a la comunidad educativa sobre 
la triada “pedagogía de la ternura, resiliencia y juego”, como eje transversal dentro 
del Proyecto Institucional por Competencias (PIC), se trabaja el programa de 
intervención educativa con estos contenidos, y durante este lapso también se 
contempla trabajar con los padres de familia implicados en el estudio de casos, el 
compromiso familiar “Como tengo derecho a ser feliz, ayúdame” y caracterización 
del factor de resiliencia “Yo tengo una familia”, en cuanto a la observación 
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participante, hacer seguimiento de los comportamientos de los niños, y a su vez notar 
cuáles son las actitudes de las profesoras hacia éstos.  
 
En lo referente a los recursos humanos, se tiene en cuenta a toda la 
comunidad educativa -alumnos, padres de familia, profesores, personal 
administrativo y de servicios- del Jardín Social Bellavista, además de las profesoras y 
administradoras que componen la Red de Jardines Sociales de CAFAM, con el fin de 
dar a conocer el programa de intervención educativa. En cuanto al aspecto material, 
se utiliza todo lo que tiene que ver con la infraestructura física del Jardín Infantil, 
igual que del Centro de Operación Local (COL), ya que comparte la edificación con 
éste, al igual que los parques de recreación cercanos;  de los recursos didácticos, se 
hace acopio de documentos fotocopiados que tienen que ver con la triada “pedagogía 
de la ternura, resiliencia y juego” para hacer entrega de este material a todas las 
profesoras, administradora y personal de servicios generales, con el fin de actualizar 
conocimientos y a su vez ponerlos en práctica; fuera de este material, a través de 
películas, vídeos, y lecturas relacionadas con otros aspectos como la hiperactividad, 
déficit de atención, maltrato físico y psicológico, abuso sexual, entre otros, se 
realizarán reuniones tipo charlas-coloquio, con los padres de familia, las profesoras y 
personal administrativo, todo con miras a reforzar la resiliencia. Está implícito que 
durante este lapso y siguientes se participará en actividades complementarias del 
Jardín y en reuniones pedagógicas cuando se convoquen.  
 
La continuidad del programa de intervención educativa con la presencia de la 
doctoranda, en lapsos de tres meses en diferentes épocas de cada año, se inicia en el 
2004 y se tiene previsto el cierre de la investigación para el año 2007, con la entrega 
del cuaderno pedagógico “Aprender jugando a través de la pedagogía de la ternura y 
la resiliencia” a representantes de las administradoras que componen la Red de 
Jardines Sociales de CAFAM. Ahora, el seguimiento del proceso y evaluación 
longitudinal del programa, se basa en el conocimiento y aplicación de la triada 
“pedagogía de la ternura, resiliencia y juego” por parte de las educadoras que se han 
ido incorporando a partir del 2004, y la retroalimentación que hace la investigadora 
con su práctica de “educar con el ejemplo” en todos los niveles, desde salacuna hasta 
kínder.  
 
Consolidar el programa de intervención requiere de tiempo, por este motivo y 
algunos imprevistos, la doctoranda prevé el cierre definitivo de la investigación en el 
año 2010, todos los años que preceden a esta fecha siempre estarán marcados por su 
participación directa y comprometida, aportando documentos, afiches, charlas que 
enriquecerán la puesta en marcha del programa de intervención educativa con ayuda 
de una docente encargada de coordinar, asesorar y reforzar la práctica en su ausencia. 
 
 
10. Aplicación de las herramientas validadas para el estudio de 
casos  
 
La aplicación final de las herramientas validadas se lleva a cabo en abril de 
2003 y se ve reflejada en la “recogida de datos” por la investigadora a los niños del 
estudio de casos, las profesoras implicadas, las familias de estos niños, y el propio 
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Jardín Social Bellavista (anexo nº 1.), sin embargo, para una mayor comprensión, en 
este apartado se explica cómo se realizaron estas actividades durante el transcurso 
del trabajo de campo en el Jardín Infantil. 
 
La elección de los alumnos para el estudio de casos se hace a petición de la 
Administradora del Jardín Infantil con base a los informes que las profesoras 
elaboran; en el informe se registra y queda demostrada la problemática inquietante 
que sobrellevan estos niños en cuanto a desórdenes de conducta, hiperactividad, 
déficit de atención, fallos en el aprendizaje de las competencias básicas, pocas 
habilidades sociales entre otros; en algunos niños sus familias son disfuncionales y/o 
desestructuradas, prevaleciendo la violencia intrafamiliar y en casos aislados el abuso 
sexual. La visión expuesta hace posible que se intervenga con el programa educativo 
y para tal fin se utilizan las herramientas elegidas ya adaptadas a esta población. 
 
a) Cuadernillo: Cuestionario para el profesor preescolar y evaluación  
del alumno. 
 
Este cuadernillo se divide en dos partes, una dirigida al “profesor preescolar” 
actualmente denominado profesor de educación infantil, que hace referencia a su 
función como docente y, la segunda parte elaborada por Macías (1999), va 
direccionada al “aprendizaje de sus alumnos” (anexo nº 1.1.), como ya se ha 
explicitado, su objetivo general es determinar las capacidades que tiene el profesor 
para detectar en los niños vulnerables las deficiencias y/o desórdenes socioafectivos 
y a su vez como inciden en su aprendizaje y socialización. 
 
Para diligenciarlo, previamente se efectúa una reunión de la doctoranda con 
las profesoras implicadas de los niveles prekínder y kínder donde se encuentran los 
niños elegidos para el estudio de casos, se entrega el material y se explica su 
contenido; los momentos para evaluar el alumno y contestar el cuestionario del 
profesor queda a criterio de cada profesora tutora, haciendo la salvedad que debe ser 
desarrollado durante el mes de abril del año en curso -2003-. 
 
Es conveniente señalar que la distribución de los niños del estudio de casos 
queda de la siguiente manera: 
 
Nivel de Prekínder 1 
Una niña de 3 años y 11 meses 
Un niño de 3 años y 6 meses 
 
Nivel de Prekínder 2 
Un niño de 3 años y 9 meses 
 
Nivel de Kínder 1 
Un niño  de 4 años y 10 meses 
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Nivel de Kínder 2 
Dos niños próximos a cumplir 5 años: uno el 20 de abril, y otro el 27 de  
mayo 
 
Se detalla que son seis los niños del estudio de casos, y son las profesoras 
tutoras de los niveles mencionados anteriormente, y dos auxiliares las que responden 
el cuestionario. Las tutoras evalúan a sus respectivos niños, durante el transcurso de 
la realización de actividades curriculares en distintos espacios y tiempos, de forma tal 
que no trastorne el desarrollo de las actividades pedagógicas, sino por el contrario 
sirva de enriquecimiento para el conocimiento de su alumno y sea un complemento a 
la hora de evaluar al niño con el instrumento ideado por el Jardín Infantil. 
 
b) Escala observacional del desarrollo del niño 
 
Como ya se ha explicado en otro apartado, la Escala Observacional del 
Desarrollo (Secadas, 1988) es una agrupación de conductas de la primera infancia 
recogidas de múltiples fuentes por este autor, y su objetivo general es ayudar a 
padres y educadores al conocimiento y mejora del trato a los menores de seis años; la 
finalidad de este instrumento diagnóstico es que resulte útil a profesores, estudiantes 
y profesionales en su labor con niños en estas edades.  
 
La utilización de esta herramienta en la presente investigación, se hace de 
manera parcial, partiendo de la base que su aplicación es una intervención educativa 
de carácter exploratorio para determinar donde tomar parte oportunamente con el 
programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para 
aprender jugando” a los niños del estudio de casos. 
 
La doctoranda es la encargada de aplicar los cuestionarios seleccionados de la 
Escala según edades: tres años, 70 ítems; cuatro años, 73 ítems; cinco años, 67 ítems 
(anexo nº 1.2.), a los seis niños del estudio de casos de prekínder y kínder, por medio 
de la observación directa en distintos lugares -aula, parque, comedor, y otros- y en 
distintos tiempos -actividades didácticas dentro y fuera del aula, recreos, desayunos, 
almuerzos y meriendas, llegada y salida del Jardín etc.- teniendo mucho cuidado de 
no interferir en las actividades pedagógicas del Jardín. 
 
El registro se hace en la hoja de seguimiento donde aparece la Escala (se 
utiliza una para cada niño) y se puntúa con una respuesta dicotómica (si – no) según 
conducta en referencia observada en el niño; se registran varias veces aquellas 
conductas dudosas, todo con el fin de saber si las conductas del niño tienen 
concordancia con su edad, luego se elabora una tabla de frecuencias que sirve para  
valorar el estado actual del alumno y posteriormente trabajar el programa de 
intervención educativa de acuerdo al diagnóstico que arroja la Escala. 
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c) Evaluación global del desempeño del niño 
 
Básicamente esta herramienta es una síntesis de las anteriores: Evaluación del 
alumno y la Escala observacional del desarrollo; su objetivo primordial es recabar 
información sobre aquellos aspectos más relevantes del desenvolvimiento del niño, 
donde padres y educadores manifiestan que muestra más dificultades. 
La aplicación de este instrumento lo lleva a cabo la doctoranda a los niños del 
estudio de casos, dentro de la observación directa -in situ- que realiza diariamente en 
su trabajo de campo; se califica por respuesta múltiple: si, no, a veces (anexo nº 1.3.) 
la valoración del contenido lo hace ítem por ítem, y también por tabla de frecuencias, 
todo para conocer individual y globalmente cómo se encuentra el niño en el 
momento de registrar lo observado. 
 
Este instrumento hace posible lograr más información que se puede cotejar 
con los demás instrumentos aplicados, para corroborar los datos arrojados y elaborar 
entre otras la triangulación de fuente de datos, y posteriormente entrar a intervenir 
con el programa educativo “pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender 
jugando”. 
 
 
d) Diario de campo -registro de la observación directa- 
 
Este documento personal, donde la doctoranda registra lo observado in situ, 
sirve para determinar que habilidades y destrezas, a su vez, los desórdenes y/o 
deficiencias a nivel de aprendizaje como de relación social presentan los niños en 
situación de riesgo y alto riesgo social, y la actitud del profesor de cara a estas 
dificultades todo con miras a su mejoramiento con la aplicación del programa de 
intervención educativa. 
 
El diario de campo permite a la doctoranda examinar con atención a los 
alumnos, a las profesoras, en sus distintas actividades mediante un procedimiento de 
observación directa y participante en diferentes espacios y tiempos, con la utilización 
de una “hoja de registro” que contiene los datos del Jardín Infantil, el nombre del 
niño y de su profesora, el lugar donde se realiza la observación, junto con el 
anecdotario; también se usa la grabación de sonido y grabación de imagen. 
 
Para facilitar el registro de las observaciones de manera sistematizada, se 
tienen en cuenta distintas categorías que sirven para la valoración de la información 
arrojada como son: La actitud de la profesora de cara al comportamiento negativo del 
niño -conciliadora, autoritaria, indiferente y cooperadora-; conductas del niño objeto 
del estudio de casos -grado prosocial-egoísta, grado de agresión-control, grado de 
aislamiento-integración, grado de alegría-tristeza-; conductas de apego -distante-
cooperativo, dependiente-autónomo-; dificultades en el aprendizaje  -atento-disperso- 
todo esto conlleva a detallar en el niño sus comportamientos y el desempeño en las 
distintas actividades, y en la profesora detallar el desenvolvimiento de sus 
actuaciones pedagógicas (anexo nº 1.4.). 
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e) Entrevista semiestructurada para padres 
 
Como ya se registro anteriormente, la Entrevista Semiestructurada para 
Padres (Arruabarrena et al., 1996) ha sido adaptada por la doctoranda para aplicarla 
concretamente a las cabezas de familia (en este caso las madres) de los niños 
elegidos para el estudio de casos, que se hallan en situación de riesgo y alto riesgo 
social debido al desplazamiento forzoso por razones de violencia política o 
económica. 
 
Para aplicar esta herramienta, la doctoranda tuvo muy en cuenta llevar a cabo 
reuniones con las familias implicadas en el estudio de casos, con el fin de presentarse 
y lograr un acercamiento afectuoso en un clima de distención que hizo posible 
explicar los objetivos, los contenidos y el proceso de la entrevista, igualmente el 
objetivo del programa de intervención educativa, el trabajo que se realizará con sus 
hijos y con ellos, el uso que la doctoranda hará de la información que se obtenga de 
la entrevista, el grado de confidencialidad de los datos recopilados a través de la 
reserva y prudencia en el manejo de la información. 
 
El acercamiento a cada familia creando el “rapport” hace posible determinar 
la fecha y hora que mejor convenga para llevar a cabo la entrevista, al igual que la 
duración aproximada de ésta, también se les indica la necesidad de utilizar la 
grabación magnetofónica como elemento clave que sensibiliza al entrevistador con la 
problemática a tratar, al establecer un nexo afectivo en la distancia con la voz 
grabada de la persona que acepta la entrevista, además, es un medio eficaz para 
guardar la información, puesto que se puede tomar y retomar el material grabado 
cuantas veces sea necesario, recordando con gratitud al entrevistado. 
 
La entrevista semiestructurada para padres está dividida en cinco áreas 
temáticas (anexo nº 1.5.): 
- Historia familiar dentro del contexto socioeconómico y cultural. 
- Características y funcionamiento de los padres o cuidador 
- Caracterísiticas y funcionamiento de los niños menores. 
- Nivel interpersonal y de relaciones en la familia. 
- Sucesos y situaciones condicionantes desde el momento del 
desplazamiento forzado. 
 
Siendo este instrumento de carácter flexible y su guión una guía, no es 
necesario formular la totalidad de las preguntas cuando ya se ha obtenido 
información en otra área. Ahora, el tiempo es flexible pero es preferible que no se 
exceda de las dos horas y media, en casos puntuales queda a consideración de la 
doctoranda quien es la encargada de realizar la entrevista. 
 
Sabiendo que la entrevista es de carácter exploratorio y diagnóstico, se 
procede a transcribir el contenido de las grabaciones magnetofónicas y a organizarlo 
de acuerdo al guión, todo para facilitar la valoración de esta información, que se hará 
en tabla matriz,  tabla de frecuencia, y cuadro síntesis, su finalidad es tener una 
visión global y particular de los datos arrojados, su función es describir y evaluar la 
situación en que se encuentran las familias objeto de intervención educativa.  
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 Para finalizar se presenta a modo de conclusión el gráfico que muestra como 
discurren las acciones del Programa de intervención educativa. 
 
Gráfico nº 2 
 
PROGRAMA DE INTERVENCIÓN EDUCATIVA 
 
Pedagogía de la ternura y resilencia para aprender jugando 
     
 
 
PROCEDIMIENTO Y PROCESO EN EL 
JARDÍN SOCIAL BELLAVISTA  
 
 
                                                                           
         POBLACIÓN Y MUESTRA                                         PROPUESTA DE TRABAJO 
         *Aplicación de las herramientas a los                             *Con las profesoras 
           (alumnos del estudio de casos,                                      *Con los niños del estudio de casos 
           profesoras y familia de los niños).                                *Con las familias de los niños 
         *Valoración y Evaluación de la                                       
            información. 
                                                                                    
  
 
APLICACIÓN DEL PROGRAMA DE INTERVENCIÓN 
                   Propuesta metodológica tejer la red con la triada “Afectividad,  
 resiliencia y juego”como eje transversal con el programa  
curricular “Alegría de vivir” 
 
 
 
SEGUIMIENTO DEL PROCESO Y EVALUACIÓN LONGITUDINAL  
PARA LA APLICACIÓN CONTINUA DEL PROGRAMA 
                 
                  *Observación participativa –elaboración de guía de seguimiento-. 
                  *Reuniones periódicas presenciales y seguimiento a distancia con  
       profesoras y administradoras de los Jardines Infantiles CAFAM. 
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11. Descripción de la técnica de recogida de datos  
 
El propósito de este apartado es dar cuenta de cómo se realizó la recolección 
de los datos y cómo se procedió a la tabulación y valoración de los instrumentos 
aplicados: Cuestionario para el profesor preescolar y evaluación del alumno, Escala 
observacional del desarrollo del niño, Evaluación global del desempeño del alumno, 
Diario de campo -tablas de frecuencia de la observación directa y participante- y la 
síntesis de la Entrevista semiestructurada  para padres.  
Estos datos son analizados e interpretados en base a la conexión que se 
establece con el marco conceptual y los aspectos específicos a tratar durante las 
distintas etapas en las que transcurre la investigación, lo cual da sentido y significado 
a la aplicación del programa de intervención educativa “pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando”. 
 
a) Identificación de los niños del estudio de casos y su problemática 
Como ya se ha dicho, la elección de los niños en edades comprendidas entre 
los tres y cinco años, para el estudio de casos y que a continuación se describe, se 
hace a petición de la Administradora del Jardín Infantil, los informes que las 
profesoras realizan de sus educandos son el aval que demuestra la complejidad de los 
problemas que acusan estos niños en cuanto a desórdenes de comportamientos, 
hiperactividad, déficit de atención, pocas habilidades sociales, y dificultades en el 
aprendizaje. Algunos de estos niños con familias disfuncionales y/o desestructurada, 
con experiencias de violencia intrafamiliar, abuso sexual, o maltrato físico directo.  
Antes de caracterizar a los seis niños elegidos para el estudio de casos, es 
preciso comentar que para identificarlos (al niño y los miembros de su familia) se 
mantiene el nombre de pila con el consentimiento de sus madres y/o padres, sin 
embargo, para facilitar la recogida de datos, tabulación, valoración y análisis, se 
asigna un número que es el código de identificación del alumno; en la presente 
descripción, el nombre se acompaña con el código correspondiente, su finalidad es 
familiarizarse con el código de cada niño. 
Ahora bien, se da comienzo a los relatos con William (Código 1). Este niño 
nació el 27 de mayo de 1998, asiste al Jardín Social Bellavista desde el año 2001, 
actualmente se encuentra en kínder y está próximo a cumplir 5 años. En cuanto a su 
familia, su padre tiene 28 años y su madre 27 años, ambos han cursado la secundaria 
completa; William tiene otros dos hermanos, uno mayor que él, con 7 años, que va al 
colegio CAFAM, y su hermana menor que tiene un año también asiste al Jardín 
Social Bellavista. 
Siempre han vivido en Bogotá y en este sector de Patio Bonito, el padre 
trabaja en Corabastos y gana el sueldo mínimo ($400.000 pesos), la madre trabaja 
independiente y por horas vendiendo jugos al lado de una estación de autobuses en el 
barrio donde viven, su ingreso mensual no llega al sueldo mínimo. La vivienda es de 
alquiler, una casa de dos plantas, ellos viven en el segundo piso, ya que, la dueña 
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guarda sus cosas en el primero, ésta consta de sala-comedor, cocina, baño, un patio 
pequeño y dos habitaciones, una para los niños y la otra para ellos; a la madre de 
William no le gusta el barrio porque es peligroso, ahí viven delincuentes de toda 
índole y guerrilleros, piensa cambiarse a otro barrio, ya que desea lo mejor para sus 
hijos. 
La problemática que presenta este niño según informe del Jardín, y lo que 
dice su profesora tutora es: que le preocupa su aislamiento, parece un niño autista, 
casi no habla, es ensimismado, introvertido, su participación en las actividades es 
mínima, no presta atención cuando se le dirige la palabra, no tiene habilidades 
sociales, no juega con sus compañeros, no participa espontáneamente en los 
proyectos y se le nota triste, busca siempre los rincones para tumbarse en el suelo, a 
veces es brusco, sobre todo cuando algún compañero se acerca para hablarle él lo 
empuja y le pega, a William le gusta pasar inadvertido.  
  Por otro lado, en la entrevista que se realizó a la madre, ella comenta que su 
hogar es un infierno, su esposo es alcohólico y violento, cuando llega a casa no hace 
sino gritar groserías, sin motivo les pega a los niños con la correa por el lado de la 
hebilla, a ella la golpea delante de los hijos; hace algún tiempo estuvo embarazada y 
abortó porque el esposo le daba puntapiés en el vientre, a veces prefiere mandar a 
dormir a los niños muy temprano para evitarles los castigos y sobre todo para que no 
presencien las agresiones físicas contra ella. 
Liliana, la madre de William reconoce que es de muy mal genio, es muy 
nerviosa e irritable, también castiga a los niños pegándoles cuando se portan mal,  
atribuye su forma de ser a los castigos físicos que recibió cuando era niña y 
adolescente, se queja de que su madre nunca estuvo pendiente de ella, nunca le 
enseñó a decir la verdad, no conoce y no sabe quién es su padre, cuenta que el 
padrastro abusó sexualmente de ella cuando era niña y a su madre no le importó 
nada, es consciente de su agresividad y si se casó con un hombre violento es porque 
no conocía otra cosa, sabe que fue un error y se culpa porque ahora son los hijos los 
que están pagando las consecuencias.   
  Liliana acepta que William es un niño muy distraído -dice que es elevado-, 
olvida todo, no pronuncia bien las palabras, según ella su hijo tiene la lengua con 
frenillo, el médico recomienda un tratamiento; por otro lado, está bajo de peso, come 
mal, lo castiga porque no come pero a él no le importa, duerme bien pero moja la 
cama (enuresis nocturna), también habla de su hijo mayor, dice que es de muy mal 
genio y que no la respeta, ella es consciente de que lo castiga muy seguido con 
golpes para corregirlo, pero reconoce que siente mucho amor por sus tres niños y no 
se divorcia porque no tiene económicamente como mantenerlos. 
De Andrey (Código 2) se puede decir que nació el 21 de abril de 1998, asiste 
al Jardín Social Bellavista desde el año 2001, actualmente se encuentra en kínder y 
acaba de cumplir 5 años. En cuanto a su familia, su padre tiene 26 años y su madre 
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27, ambos han cursado la primaria completa (5 años de educación) y no siguieron 
estudiando por cuestiones económicas; Andrey tiene otras tres hermanas, una por 
parte de la madre de 9 años que vive con la familia del primer esposo –asesinado por 
la guerrilla en Boyacá-, las otras dos hermanas -del mismo padre de Andrey-, una 
mayor que él con 6 años, y la otra niña con 3 años que también asiste al Jardín Social 
Bellavista. 
Yolanda la madre de Andrey, proviene de una vereda llamada San Juan de 
Mámbita anexa a la población de Aquitania, del Departamento de Boyacá (Región 
Andina), lugar donde existe presencia guerrillera; se vino a Bogotá buscando una 
nueva vida, pero ha sido difícil porque en siete años no ha conseguido empleo 
estable, actualmente su esposo y ella están sin trabajo, él se desempeña en la 
construcción y ella trabaja en lo que puede, lavando ropas, reciclando plásticos de las 
basuras, todo esto para poder sobrevivir.   
La problemática que presenta este niño según informe del Jardín, y lo que 
dice su profesora tutora: que es muy irritable, voluntarioso, hiperactivo e inestable, es 
inteligente pero no se centra a la hora de realizar las actividades, nunca termina los 
trabajos, siempre está moviéndose, molestando y peleándose con sus compañeros. La 
profesora tutora le preocupa este niño, ya que no puede prestarle la atención que 
merece pues el número de niños en el aula es grande -43 niños-, además Andrey 
distrae constantemente a sus compañeros, lo cual hace más difícil la armonía del 
grupo en el aula, los niños siempre están dando quejas de él, por ejemplo, se quejan 
de que les quitó el lápiz, el cuaderno, los cuentos, o los juguetes, los empuja y les 
dice groserías, en fin… según palabras de otras profesoras es un  “niño insoportable”.  
De acuerdo con la entrevista que se hizo a la madre, ella comenta que es 
consciente del comportamiento de su hijo Andrey y le preocupa que sea tan agresivo 
pero que esto se debe a la vida tan precaria que llevan, pues en el sector donde 
habitan no hay luz pública, ni alcantarillado, ni teléfono, agua tampoco, la cogen de 
un tubo de la calle, las calles están sin pavimentar, y fuera de esto, no tienen 
vivienda, deben vivir con la suegra, pero lo peor es que es una casa que está sin 
terminar -obra negra- muy pequeña, es un espacio de 12 metros por 3 metros, de dos 
pisos que deben compartir 17 personas, todas familiares de su pareja, ellos cinco 
utilizan un cuarto muy pequeño que solo cabe un camarote y es donde duermen los 
niños, el matrimonio lo hace en el suelo; ahora, la cocina y el baño es para uso de 
todos -10 menores y 7 adultos-.  
Yolanda dice que estas condiciones de hacinamiento hace muy dura la vida, y 
si su hijo Andrey se porta mal se debe a esta situación, pues el niño escucha y ve 
cosas que no son para su edad, uno de los hermanos de su pareja es ladrón, eso lo 
saben sus hijos; por otro lado, Andrey tiene un tío de 14 años que abusó sexualmente 
de él, estas cosas deprimen a la madre, a veces se encuentra tan desesperada por la 
falta de trabajo y el hecho de estar viviendo en casa de la suegra que ha querido 
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quitarse la vida, pero, piensa en sus hijos a quienes ama y es por ellos que desiste de 
esta idea, lo único que desea es tener un trabajo fijo con un sueldo mínimo para 
alquilar un apartamento y vivir con su esposo y sus hijos en mejores circunstancias; 
también le preocupa que el Bienestar Social del Distrito se lleve los niños a un centro 
de acogida,  lo dice porque su suegra fue a denunciar el caso.   
En cuanto a Daisy (Código 3), esta niña nació el 22 de mayo de 1999, asiste 
al Jardín Social Bellavista desde enero de 2002, actualmente se encuentra en 
prekínder, y está próxima a cumplir los 4 años. De su familia se sabe que su padre 
tiene 32 años y su madre 27 años; el padre ha cursado la secundaria completa y la 
madre la primaria completa (5 años de educación), no continuaron los estudios por 
razones económicas; Daisy tiene otras tres hermanas, dos  niñas de una relación de la 
madre con otra pareja, la hermana mayor tiene 12 años, y la segunda 11 años, ambas 
viven con la abuela materna, la tercera niña tiene 8 años -del mismo padre de Daisy-, 
las tres estudian en colegios diferentes. 
Bernarda  la madre de Daisy procede de una población llamada Somondoco, 
del Departamento de Boyacá (Región Andina), su familia migró a Bogotá buscando 
un mejor porvenir; la vida para Bernarda no ha sido fácil, pues a los 15 años de edad 
ya era mamá, desde adolescente siempre ha tenido que trabajar para sacar adelante a 
sus hijas, agradece a su madre que se haya hecho cargo de las nietas, puesto que el 
padre de las niñas desapareció y no se sabe nada de él, la abuela es quien las apoya 
económica y afectivamente, Bernarda que actualmente se encuentra desempleada no 
puede dar dinero para el sustento y esto la desespera y la pone muy triste. El padre de 
sus dos hijas menores trabaja en la construcción y gana un poco más del sueldo 
mínimo, dinero que no alcanza para cubrir los gastos de toda la familia. 
Ahora bien, la problemática que presenta Daisy según informe del Jardín, y lo 
que dice su profesora tutora es: que las palabras no las pronuncia correctamente, 
habla muy bajo y casi no se le entiende lo que dice, es muy inquieta, no logra 
concentrase en sus actividades, se la pasa de mesa en mesa y siempre está 
molestando a sus compañeros, es agresiva, egoísta -todo lo quiere para ella- pues no 
le gusta compartir, no termina nunca los trabajos que empieza, a la hora del descanso 
nunca hace la siesta, es decir no cumple rutinas ni atiende razones, a las profesoras 
que la educan les preocupa sus comportamientos negativos, especialmente la 
exagerada curiosidad sexual con los niños. 
En la entrevista realizada por la doctoranda, Bernarda reconoce los 
comportamientos negativos y las dificultades que presenta su hija para hablar, los 
atribuye al hecho de ser muy mimada por ella y por el padre; le preocupa mucho su 
agresividad, que no atiende a lo que se le dice y hace todo lo contrario a lo que se le 
manda. Cuando se  comenta sobre la excesiva curiosidad sexual de la niña hacia los 
niños, ella se sorprende, no tenía ni idea de esto, la doctoranda antes de iniciar la 
entrevista habla sobre este asunto, le comenta que la profesora tutora estuvo 
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indagando a la niña sobre ese deseo y curiosidad intensa por conocer los genitales de 
sus compañeros, la niña cuenta que un amigo de su padre le hace tocamientos y a su 
vez hace que lo toque a él (masturbación) no puede ser invenciones porque la niña 
describe perfectamente que cuando lo toca, él hace un pis blanco; por supuesto que la 
madre queda abatida y no sabe qué hacer ni que decir, se sugiere pida orientación en 
la Comisaria de Familia.   
Por otro lado, con respecto a la vivienda, ésta es compartida, y consta de dos 
habitaciones, una para su suegra y la otra para los cuatro miembros de la familia -una 
cama para los padres y la otra para las niñas-, también cuenta con sala-comedor, 
cocina y baño, el barrio donde viven tiene todos los servicios, sólo falta pavimentar 
sus calles; Bernarda por ahora se siente conforme con la vivienda, aunque quisiera 
que sus hijas tuvieran cuarto propio, por este motivo, lo que más desea es tener un 
trabajo fijo para poder ayudar económicamente a sus cuatro hijas, pues a ella le 
parece muy triste no tener dinero ni siquiera para el transporte, un inconveniente para 
visitar a sus hijas y a su mamá. Por último hay que añadir que las relaciones 
personales entre los miembros de la familia incluida la suegra son normales, su 
esposo es responsable y tiene buen carácter, le preocupa mucho la forma de ser de 
Daisy. 
De Anderson (Código 4) según el registro civil nació el 11 de junio de 1999, 
asiste al Jardín Social Bellavista desde enero de este año -2003-; actualmente se 
encuentra en kínder y dentro de dos meses cumplirá los cuatro años. En cuanto a su 
familia, su padre tiene 33 años, y su madre 30 años, ambos han cursado la primaria 
completa (5 años de educación), no continuaron estudiando porque en el campo 
(zona rural) sólo hay escuelas hasta 5º de primaria. Anderson tiene otros tres 
hermanos, la hermana mayor que tiene 13 años y no es de este matrimonio, los otros 
dos hermanos tienen 10 y 8 años respectivamente, todos estudian incluido Anderson 
que lleva dos meses y medio en el Jardín. 
Teresa la madre de Anderson procede de Campo Hermoso, el padre del 
Cocuy, ambas veredas pertenecen al Departamento de Boyacá (Región Andina); ella 
migró hace 15 años, buscando un mejor porvenir, poco a poco toda su familia fue 
llegando a Bogotá, al barrio Patio Bonito, sector Los Almendros, en su inicio, este 
sector era poco habitado, sólo habían ranchos construidos con material reciclado, hoy 
día las casas están construidas con ladrillo, tienen luz, agua y teléfono, lo que no hay 
todavía es alcantarillado y las calles están sin pavimentar. La casa es propia y consta 
de dos plantas, la primera es una bodega que está alquilada y en la segunda planta 
habitan ellos, tiene una sala-comedor, cocina, baño, un pequeño patio, dos 
habitaciones, una es para la hija y la siguiente la comparten los padres con sus tres 
hijos, en una cama duermen los dos hijos mayores y en la otra la pareja con su hijo 
Anderson; cabe decir que todo lo han logrado gracias a que el padre tiene un trabajo 
estable y ella atiende las labores del hogar.   
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La problemática que presenta este niño según el informe del Jardín, y lo que 
dice su profesora tutora: es un niño muy callado, reservado, solitario, sus habilidades 
sociales son deficientes, es de mal carácter, sólo acepta la proximidad de su profesora 
tutora, preocupa su palidez y su mirada triste y lejana, sin embargo, su progreso es 
adecuado, trabaja responsablemente, termina las actividades que comienza, es 
organizado y ordenado con sus objetos y su aspecto personal, en el comedor o en el 
parque no habla con ningún compañero ni adulto, siempre pone mala cara para que 
nadie se dirija a él. 
En la entrevista que se hizo a los padres, a la madre de Anderson no le 
extraña el comportamiento de su hijo, puesto que comenta que sus otros hijos 
también son callados, un poco lentos y perezosos para el estudio, aunque hacen las 
tareas y no les va tan mal en el colegio. Piensa que la forma de ser de Anderson se 
debe a que está muy mimado, muy consentido, ella es consciente de la dificultad que 
tiene su hijo para hacer amigos y tratar personas adultas, las apreciaciones que hacen 
las profesoras concuerdan con lo que ella percibe en su hijo, el mal genio y la mala 
cara cuando ve personas extrañas a su familia. Con respecto a su palidez, ella lo ha 
llevado al médico y él dice que es un niño normal con buena salud, que no hay 
porque preocuparse.  
Teresa piensa que la manera de comportarse Anderson se debe a que lleva 
muy poco tiempo en el Jardín, y es la primera vez que asiste a un centro educativo, 
en parte este es el motivo de su aislamiento, confía que mejore sus relaciones 
sociales, ya que aduce que su hogar es normal, hay respeto, amor y autoridad sin 
violencia, lo único que se puede reprochar es que los niños ven a su padre 
prácticamente los fines de semana, el trabajo le impide estar con ellos, tiene un 
horario de 7 de la mañana a 10 de la noche, cuando llega  a su hogar los hijos ya 
están durmiendo. 
El pequeño Kevin (Código 5) nació el 25 de octubre de 1999, ingresó al 
Jardín Social Bellavista en enero de 2002. Actualmente se encuentra en prekínder,  
con tres años y medio. En cuanto a su familia, su padre tiene 32 años y su madre 28 
años, ambos han cursado la primaria completa, no continuaron estudiando porque 
empezaron a trabajar muy jóvenes, después se casaron, llegaron los hijos y en estas 
circunstancias es imposible hacerlo. Kevin tiene tres hermanos, la niña mayor que 
cuenta con 7 años, la siguiente, 5 años seis meses, y el bebé que tiene 14 meses, 
además viven con un sobrino de 5 años, todos van  al colegio y al Jardín. 
Janeth y Enrique provienen de Plato, población del Departamento del 
Magdalena (Caribe colombiano), migraron a Bogotá hace 10 años y lo hicieron para 
mejorar sus vidas, ya que en su pueblo las perspectivas son precarias, y la presencia 
de paramilitares no ofrece seguridad. Siempre han vivido en Patio Bonito en el sector 
de Palmeras, en una vivienda de alquiler, que consta de cocina, baño, patio de ropas, 
y un local que hace las veces de sala-comedor, dos habitaciones, una para las niñas y 
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la otra para ellos con los niños, todos duermen en camas separadas; viven en este 
sector porque su esposo trabaja en Corabastos como repartidor de fruta, gana el 
sueldo mínimo, y escasamente le da para vivir modestamente, Janeth se encarga de 
las labores de la casa y del cuidado de sus hijos y de su sobrino, a veces se angustia 
mucho porque a su esposo no le pagan a tiempo y  pasan necesidades. 
La problemática que presenta Kevin según el informe del Jardín, y lo que dice 
la profesora tutora: es un niño muy rebelde, desobediente, hace pataleta por cualquier 
cosa, llora y se quita la ropa, es muy disperso, se la pasa fuera del aula, no realiza 
actividades, no se interesa por lo que sucede en ella, habla muy poco y su 
vocabulario es muy pobre, su socialización es deficiente, no atiende órdenes, ni 
cumple las rutinas, no tiene amigos, hace lo que quiere. 
En la entrevista que se hizo a la madre, ella comenta que le preocupa mucho 
los comportamientos de su hijo, cuenta que fue un embarazo no deseado, quería 
perderlo (abortarlo), pero cuando supo que era un varón se llenó de alegría, el niño 
nació en la casa y como se demoró en nacer le faltó oxigeno, la comadrona lo llevó al 
centro de salud y de ahí al hospital donde estuvo ingresado varios días en incubadora, 
cuando tenía año y medio tuvo una fiebre muy alta y convulsionó, lo llevó a control 
médico y el doctor mandó a realizarle un electrocardiograma, el resultado del 
informe dice que el niño tiene un soplo en el corazón. 
La madre concuerda con el informe del Jardín, los mismos comportamientos 
que presenta en el Jardín también los tiene en la casa, le preocupa mucho que ella le 
habla a Kevin y parece que no la entiende, le manda por cualquier cosa y parece que 
no la oye, en otras ocasiones pregunta mucho sobre lo mismo, le repite y se queda 
como si no comprendiera, le preocupa que no habla bien, sólo dice como cinco 
palabras claramente, ejemplo, papi, mamá, tío… por consiguiente, tiene dificultades 
para expresarse, no le gusta jugar, cuando está de mal genio es terrible, se tira al 
suelo, llora, se quita la ropa, patalea, hace de todo. La angustia de Janeth es evidente, 
porque dice que en su hogar hay armonía, el padre quiere mucho a sus hijos, y se 
llevan muy bien con la familia extensa de ambas partes, ella se pregunta ¿qué 
sucede? 
De Edison (Código 6) según registro civil nació el 1 de agosto de 1999, 
ingresó al Jardín Social Bellavista en enero de 2002. Actualmente se encuentra en 
prekínder y tiene 3 años nueve meses. En cuanto a su familia, su padre tiene 26 años 
y su madre tiene 24 años, ambos han cursado la secundaria, el padre todo el 
bachillerato y la madre sólo hasta cuarto de bachillerato, no continuaron los estudios 
porque debían trabajar, la madre explica que han hecho cursos de capacitación en el 
Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA). Edison tiene un hermano mayor que él de 
7 años, que va al colegio y cursa segundo de primaria. 
Diomar y Angelmiro, los padres de Edison proceden de Chiquinquirá, 
Departamento de Boyacá (Región Andina), los padres de Diomar y Angelmiro 
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migraron a Bogotá hace 15 años, buscando un mejor porvenir para sus hijos. Este 
matrimonio bien constituido vive en Patio Bonito en el sector de Bellavista, en un 
apartamento alquilado de un edificio de tres plantas, su casa consta de sala-comedor, 
cocina, baño, dos alcobas, una para los niños y la otra para el matrimonio. 
Económicamente están bien, no pasan necesidades, su esposo es vigilante y ella tiene 
un taller de costura en la casa. 
La problemática que presenta Edison según el informe del Jardín, y lo que 
dice su profesora tutora: es que sólo hace las actividades cuando está de buen genio, 
habla muy bajo, casi inaudible, es disperso, se la pasa fuera del aula casi todo el 
tiempo, y si no, mirando siempre por la ventana, no le interesan las actividades, es 
desobediente, no se integra al grupo, solamente tiene trato con algunos niños -pero 
muy poco-, con los adultos el trato es distante, sólo responde cuando se le pregunta 
algo.  
En la entrevista que se realizó a la madre, a ella le extraña que hayan 
escogido a su hijo para ayudarlo, agradece la ayuda pero lo percibe como un niño 
normal, tal vez, el único fallo que ve, es que Edison está muy mimado por su padre, 
como él viaja constantemente, cuando está con los niños les consiente algunos 
caprichos, y a lo mejor los está malcriando sin darse cuenta. Reconoce que Edison 
habla muy bajito, pero es sociable con sus primitos y con dos vecinitos que son sus 
amigos, cuando está en el parque si nota que no se integra con los demás niños, pero 
ella piensa que es natural porque no hay empatía. 
   
b) Tabulación de datos -síntesis- 
En cuanto a la tabulación de los datos arrojados con la aplicación del 
Cuestionario para el profesor preescolar y Evaluación del alumno, la Escala 
observacional del desarrollo, la Evaluación global del desempeño del niño, el Diario 
de campo, y la Entrevista semiestructurada a padres, se elaboraron tablas matrices a 
aquellas herramientas que utilizan ítems para dar respuesta a los aspectos que se  
indagan, y cuya finalidad es tener codificado y ordenado los datos arrojados del 
estudio de casos para una mayor funcionalidad en el tratamiento de la información a 
la hora de valorar e interpretar su contenido, igualmente se hicieron cuadros para las 
respuestas que describen apreciaciones. 
La tabulación consistió en hallar las frecuencias de respuesta a cada ítems o 
indicador del cuestionario de evaluación del alumno, la escala observacional del 
desarrollo, y la Evaluación global del desempeño, independientemente del sexo del 
niño e identificado por un código digital fijo que se mantendrá en todas las 
herramientas aplicadas. A continuación se explica el diseño de los cuadros y las 
tablas matrices para cada herramienta y se muestra cómo quedaron conformadas con 
la síntesis de su contenido. 
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De la Evaluación del alumno realizado por la profesora, el primer cuadro que aparece 
y que versa sobre las “apreciaciones” a los niños del estudio de casos, este consta de 
cinco columnas: En la primera, aparece el código del niño; la segunda, el nombre; la 
tercera, la fecha de nacimiento; la cuarta, la fecha de ingreso al Jardín Infantil del 
alumno; la quinta columna tiene que ver con la pregunta “¿Qué es lo que le preocupa 
en particular de este niño?”, todas las filas a esta respuesta se colorean con naranja, 
con el fin de dar relevancia a los datos arrojados para la posterior valoración y 
análisis de éstos. 
En lo que concierne a la elaboración de las tablas matrices, esta se hace 
después de haber agrupado manualmente todas las respuestas que arrojaron los ítems 
de las distintas áreas que se valoraron en los seis niños del estudio de casos; en la 
tabulación de datos se respeta la secuencia de las áreas tratadas en el “Cuestionario 
para el profesor preescolar” (anexo nº1.). 
  Antes de precisar su contenido, cabe decir que en todas las tablas el diseño 
consta de ocho columnas: En la primera columna, se enuncia y describe el indicador 
a evaluar, precedido este por las seis columnas correspondientes a los niños del 
estudio de casos, en cada una se especifica el código y edad del alumno, y las 
subdivisiones o casillas para anotar las respuestas de elección múltiple -si, no, a 
veces-; al final, lado derecho de la tabla aparece la columna “total”, el registro 
anotado sólo sirve para verificar que la sumatoria de las respuestas de los ítems de 
cada casilla corresponda con la suma total de las respuestas de elección múltiple dada 
por el alumno. Ahora, en cuanto a las filas, estas responden al enunciado de los ítems 
y a las casillas donde se registra la respuesta del alumno, sumando el total de las 
frecuencias en las casillas “si, no a veces” para evitar equívocos.  
Ahora bien, teniendo claridad del esquema de las tablas matrices, el próximo 
paso es mostrar la síntesis de estas tablas que se presentan de la siguiente forma:  
- Área cognitiva: En lo referente a la tabla nº 7, “Área cognitiva” en el 
indicador “lenguaje” se evalúan dos aspectos: comprensión (cuatro ítems) y 
expresión (tres ítems), en este último existe un ítem de carácter apreciativo y 
tiene que ver con la expresión verbal del niño que no se tiene en cuenta para 
tabular; la tabla nº 8 tiene que ver con el “razonamiento matemático” (catorce 
ítems) de los cuales los tres últimos ítems no se tienen en cuenta para tabular 
por ser de pregunta abierta; la tabla nº 9 que consta de  las ”nociones tempo-
espaciales” (con ocho ítems y veintidós filas para responder); la tabla nº 10 
tiene que ver con la “motricidad fina y gruesa” (veintitrés ítems); la tabla nº 
11 contiene los “aspectos sensoriales” (cinco ítems); la tabla nº 12 tiene que 
ver con el “esquema corporal” (tres ítems). 
- Área relación social: Esta área que consta de cincuenta ítems y tienen que ver 
con las habilidades sociales, la afectividad -sentimientos, emociones- y la 
conducta del alumno, se distribuyen en dos tablas (1) y (2), independiente 
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cada una en cuanto a la sumatoria de las frecuencias de la respuesta del niño 
en las respectivas columnas y la sumatoria del indicador por filas, y que 
permite  verificar la totalidad de las respuestas.  
A continuación aparecen: El cuadro nº 7 sobre las “apreciaciones”, y las 
tablas mencionadas en el orden descrito. A cada niño se le asigna un color  -amarillo, 
para el código 1; verde, para el código 2; rosa, para el código 3; celeste, para el 
código 4; lila, para el código 5; y beige para el código 6-  ello para una mejor 
visualización y comprensión a la hora de entrar a analizar y valorar el contenido 
después de su aplicación a los niños del estudio de casos. 
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En lo que concierne al Cuestionario para el profesor preescolar -síntesis-, en 
primera instancia aparecen datos relevantes que dan a conocer  el nombre del centro, 
la ubicación, y categoría a la que pertenece, todo con miras a situarnos en el lugar en 
que se desarrolló el presente estudio. 
 Por otra parte, aparecen las columnas que se han diseñado de una manera que 
permite al lector visualizar con facilidad la información obtenida, ya que las 
preguntas agrupadas según temática se han destacado con un color diferente, 
quedando de la siguiente forma: 
 
- La primera columna (color verde claro), corresponde a los datos personales 
de la educadora: Curso que lleva, nombre, edad, estado civil, titulación y 
experiencia profesional; las filas tienen que ver con los datos que cada una 
proporciona, siendo cinco  las docentes las que contestan el cuestionario. 
- La segunda columna (color rosa), corresponde a las expectativas 
profesionales, tiene a su vez cuatro subdivisiones que contienen información 
acerca de elección de especialidad para continuar estudios, grado o nivel de 
preferencia para trabajar, participación en proyectos de innovación educativa, 
y posibilidad de hacerse realidad. 
- La tercera columna (color amarillo claro), tiene que ver con la metodología 
que sigue el centro educativo “Jardín Social Bellavista”, y las cuatro 
subdivisiones que contiene apuntan a los propósitos de las profesoras para 
trabajar con los niños, a los problemas que observa de éstos e inciden en el 
aprendizaje, a la evaluación inicial cuando ingresa el niño al Jardín, y al 
procedimiento que utiliza para valorar el aprendizaje. 
- La cuarta columna (color azul celeste), corresponde a los contactos del 
docente con los padres de familia, y son seis las casillas para responder estos 
aspectos: escuela de padres, reuniones de padres, día de la familia,  día del 
niño, atención individual y otros. 
- La quinta columna (color azul aguamarina), tiene que ver con las actividades 
complementarias que realiza el Jardín Infantil; en las cuatro subdivisiones se 
distribuyen: la ayuda psicológica, atención médica integral, programas 
lúdicos-culturales, y servicios religiosos.  
- La sexta y última columna (color verde aceituna), corresponde a las 
observaciones personales en lo que tiene que ver con la presentación y 
contenido de este cuadernillo. 
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De la Evaluación global de desempeño del niño, realizada por la doctoranda, 
se utiliza el mismo procedimiento llevado a cabo en: “Evaluación del alumno 
realizado por la profesora” para la elaboración de las tablas matrices. 
 Por consiguiente, esta tabla matriz consta de ocho columnas, en la primera 
que lleva como nombre “indicador” se registran los ítems a evaluar, las seis 
columnas que le siguen, cada una de ellas pertenece al niño del estudio de casos, 
especificándose el código y edad de éste, también aparecen tres subdivisiones o 
casillas para las respuestas de elección múltiple -si, no, a veces-, en la última 
columna se halla el “total”, su utilidad es verificar que la sumatoria de las filas 
(respuestas de cada ítem) se corresponda con la suma total de las respuestas de 
elección múltiple dada por el alumno, esto para evitar errores de conteo, 
independientemente del valor que se le asigne a estas cifras para el análisis de los 
datos. 
 La información que se recoge en esta tabla matriz tiene que ver con los 
aspectos más relevantes del desenvolvimiento del niño con dificultades de 
aprendizaje y comportamiento, el indicador corresponde a los mismos ítems con que 
se evalúa al alumno y a continuación se anotan: 
 
- Quiere conocer el origen de las cosas 
- El progreso es adecuado para la edad 
- Tiene dificultades para expresarse verbalmente 
- Sigue las instrucciones que le da el profesor 
- Olvida fácilmente lo que aprende 
- Se cansa rápidamente con relación al grupo 
- Comprende lo que le indican 
- Necesita apoyo para realizar las tareas 
- Le cuesta mantener la atención en las actividades  
- Trabaja con regularidad 
- Le cuesta seguir las explicaciones en clase 
- Se muestra participativo de manera espontánea  
 
Finalmente, se muestra la tabulación de la evaluación global del desempeño 
donde se resalta con el color naranja los ítems y las respuestas que interesan para la 
valoración y análisis e interpretación. 
352 
 
 
353 
 
En cuanto a la Escala observacional del desarrollo, llevado a cabo por la 
doctoranda, y aplicado a los seis niños del estudio de casos, el procedimiento a 
seguir, consistió inicialmente en agrupar manualmente todas las respuestas que 
arrojaron los ítems evaluados en la escala observacional del desarrollo del niño -edad 
tres años, cuatro años y cinco años-, como se ha venido haciendo con las demás 
herramientas que se utilizan en este estudio y son los datos que permiten elaborar las 
tablas matrices. 
Para tabular los datos arrojados con la aplicación del cuestionario, se respeta 
la agrupación de los rasgos más característicos del perfil evolutivo del niño (diseñado 
por el autor), observando la presencia y ausencia de las conductas propias para la 
edad de tres, cuatro y cinco años, manteniendo la numeración, el orden y secuencia 
de los ítems. 
El cuestionario es un catálogo de conductas, que en este caso la investigadora 
responde una a una observando a cada niño del estudio de casos en distintas 
situaciones, espacios y tiempos; según la edad del niño la investigadora utiliza la 
escala correspondiente, ella se limita a indicar si la conducta de referencia se ha 
observado o no, contestado afirmativo con “si” o negativo con “no”, por tanto, se 
prosigue a explicar cómo se llevo a cabo. 
Ahora bien, la presentación de la tabulación de los datos de la escala 
observacional del desarrollo es igual para las edades de tres, cuatro y cinco años, 
pero cada escala difiere en su número, siendo 70 ítems para la escala de tres años; 73 
ítems para la de cuatro años; y 67 ítems para la de cinco años. 
En lo concerniente a la tabla matriz, ésta se halla conformada por siete 
columnas de las cuales en la primera aparece el indicador o ítems a evaluar con su 
número correspondiente, en la segunda y tercera aparecen el código de cada niño que 
se identifica con la edad de la escala a aplicar, esta columna tiene a su vez dos 
subdivisiones que son las casillas “si” y “no” donde se registra lo observado, y por 
último está la casilla “total”, que como se ha explicado en casos anteriores, sólo sirve 
para verificar que la sumatoria de las respuestas de cada ítems anotada al final de la 
fila, se corresponda con la suma total de las respuestas anotadas para cada alumno 
contabilizadas de las columnas “si” y “no”, esto para verificar que no existan errores 
contables. 
Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto a continuación se presenta la 
tabulación de los datos registrados en las tres escalas utilizadas para la observación 
de los niños del estudio de casos. 
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c) Diario de Campo -registro de observación directa y anecdotario- 
En la observación directa se precisa de una herramienta fundamental “el 
diario de campo”, en él se recopila toda la información requerida para el estudio en 
cuestión, en este caso particular se ha optado por la hoja de registro suelta como 
documento personal para anotar los acontecimientos que van sucediéndose en los 
distintos espacios y tiempos de acuerdo a los objetivos trazados en el trabajo de 
campo de la presente investigación. 
Esta hoja registro consta de los datos de identificación: nombre del Centro, 
nombre del niño, nivel a que asiste y fecha de observación, además de los lugares 
donde se realizó: recreo, aula, comedor y otros (marcando con una “X” en el 
recuadro, se sabe cuál es el lugar donde se estuvo observando), también existe un 
buen espacio llamado “anecdotario”, ahí se anotó todo lo pertinente  relacionado a lo 
acontecido con la persona observada.    
Las anotaciones de la hoja registro permitieron sistematizar cierta 
información relevante a la hora de categorizar todo lo referente a las conductas y el 
aprendizaje de los niños del estudio de casos, como también la actitud de las 
profesoras de cara a su problemática.   
La forma como se presenta esta información se hace con una tabla “registro 
de observación y anecdotario” este último corresponde a las “notas” que van al final 
de la hoja.  Ahora, este registro está constituido de la siguiente manera: 
El formato consta de ocho columnas: en la primera, aparece el código del 
niño; en la segunda, su nombre de pila; en la tercera, la edad del niño; en la cuarta, el 
lugar donde tuvo lugar la observación; en la quinta, la fecha en que se observó; en la 
sexta, la actitud del profesor con las siguientes categorías a elegir según sea el caso: 
conciliadora, autoritaria, indiferente y cooperadora; la séptima, son las conductas del 
niño, dividida en nueve casillas: prosocial, egoísta, agresión, autocontrol, subdividida 
ésta en dos apartados, una para la anotación “si” y la otra para la anotación “no”, 
enseguida vienen las casillas de aislamiento, integración, alegría, tristeza, y apego, 
esta última con las subdivisiones de distante, cooperativo, dependiente y autónomo; 
finalmente está la octava, que es la columna de dificultad en el aprendizaje, con las 
subdivisiones de atento y disperso. 
Por otra parte, en cada fila aparece el niño a evaluar con el número del código 
asignado, por tanto, se anotó en cada casilla con una “X” lo observado, sirvió 
posteriormente para elaborar las tablas de frecuencia. También hay que añadir que en 
la parte inferior de la hoja aparecen las convenciones para designar cada lugar donde 
aconteció la observación; igualmente, aparecen registradas las “notas” que señalamos 
como “anecdotario”, su objetivo es ampliar la información que aparece en el cuadro 
y hacernos una idea más concreta de los niños, las personas que interactúan con ellos 
especialmente las profesoras; ahora, con respecto a la investigadora, ella prestó 
mucha atención a los comportamientos y las actitudes de los demás miembros de la 
comunidad educativa en las distintas actividades realizadas en el Jardín Infantil y 
quedaron plasmadas en este anecdotario, así es como se llama este registro (anexo 
nº1.4.). A continuación aparece el formato de la “hoja registro”, y el “registro de 
observación y anecdotario”. 
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Universidad Complutense de Madrid 
Facultad de Educación 
Centro de Formación del Profesorado 
Dpto. Didáctica y Organización Escolar 
 
HOJA DE REGISTRO 
 
Nombre del Centro: ____________________________________________________ 
Nombre del Niño: _____________________________________________________ 
Nivel: ___________________________          Fecha: _________________________ 
 
Lugar donde se realiza la Observación: 
A. Recreo…………………... 
B. Aula…………………….. 
C. Comedor………………... 
D. Oros…………………….. 
 
Registro anecdótico: 
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d) Tablas de frecuencia de la observación directa 
En lo referente a estas tablas, la presentación somera obedece a la importancia 
que el diario de campo representa para el investigador cualitativo, pues en él se 
destaca las diferencias sutiles, la secuencia de los acontecimientos en su contexto así 
como la globalidad de las situaciones personales (Stake, 1998), sintetizar este cúmulo 
de información anotados en el “registro de observación y anecdotario” (anexo nº 4.) 
se llevó a cabo tabulando los datos por medio de tablas matrices, cuyo fin es una 
mayor comprensión en la valoración y análisis de los mismos. 
Este proceso se realizó de la siguiente forma:  
 Antes hay que añadir que para comprender estos datos, se consideró relevante 
dar a conocer la identificación de los niños del estudio de casos con autorización de 
sus padres, todo ello con el fin de tener un acercamiento cálido y sensiblemente 
humano a la hora de manipular la información recolectada.  
Por consiguiente, la distribución de la tabla que muestra la identificación 
personal de los alumnos tiene seis columnas: la primera, contiene el nombre del niño; 
la segunda, la fecha de nacimiento con cuatro subdivisiones que corresponden al día, 
mes, año y edad del niño; en la tercera columna aparece el sexo del niño; en la  
cuarta, el nombre de los padres, con cuatro subdivisiones, una casilla para el nombre 
del padre seguida de la casilla para la edad de éste, otra casilla para el nombre de la 
madre seguida de la casilla donde se registra la edad ella; en la quinta, aparece el 
lugar de migración con dos subdivisiones que indican el Departamento y la 
población de donde provienen; y por último, la sexta columna donde se registra el 
nivel que cursa el niño. 
 En cuanto a las conductas y la dificultad en el aprendizaje que presenta el 
alumno, las tablas que se elaboraron son similares para los registros de los tres meses 
en que ocurrió la observación (abril, mayo y junio de 2003).  
Ahora, para diferenciar la observación hubo dos momentos especiales: el 
primero, que fue la etapa de exploración -mes de abril- donde la investigadora hizo 
una observación directa no participante, por este motivo, los datos relevantes de estas 
tablas de frecuencia vienen en color naranja, mientras, que en el segundo momento, 
etapa en que se implementó el programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando” la doctoranda utilizó la técnica de 
observación participante, el color que destaca estas tablas de frecuencia es un 
amarillo intenso.  
De la actitud del profesor, el formato de las tablas es igual para todos los 
meses observados, lo mismo que los colores elegidos para las categorías a registrar. 
A continuación se explica tanto las tablas de las conductas y la dificultad del alumno 
para el aprendizaje, el calendario de actividades puntuales en el aula, así como las 
tablas que recogen la actitud del profesor y la síntesis de las frecuencias de los tres 
meses en que transcurrió esta observación. 
 Por lo que se refiere a la distribución del espacio para registrar en las tablas 
de frecuencia las conductas apropiadas, conductas inapropiadas, dificultad en el 
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aprendizaje de las competencias básicas (atento, disperso), ésta se divide en dos 
secciones:  
La sección “parte superior” de la tabla consta de cinco columnas, en la 
primera se distingue el código del alumno; la segunda, su nombre; la tercera, su 
edad; la cuarta aparece el mes en que se llevó a cabo la observación junto con el 
calendario de las fechas correspondientes a los días del mes; y la quinta columna es 
donde se registran el total de reincidencias. 
La sección “parte inferior” de la tabla está dividida en tres columnas, la 
primera, destaca las convenciones para los diferentes sitios en que se hizo la 
observación (A = aula, C = comedor, P = parque, U = ubicaciones diferentes); la 
segunda columna tiene que ver con la fecha y lugar; la tercera columna registra el 
número de veces que se realizó la observación según lugar elegido por la 
investigadora. Al final del todo están las “notas” aclaratorias. 
 Para complementar las tablas de frecuencias en lo que atañe a la observación 
de actividades puntuales en el aprendizaje de las competencias básicas, se elaboró un 
cuadro síntesis con los meses de abril, mayo y junio, donde se registra la fecha en 
que se realizó la observación, señalando los niños de kínder con el color rojo y los 
niños de prekínder con el color azul para una mejor visualización del contenido. 
 Por otro lado, la tabla de frecuencias de “actitud del profesor” también se 
divide en dos secciones, una “superior” que consta de cinco columnas: la primera, 
corresponde al código del alumno; la segunda, al nombre; la tercera, a la edad; en la 
cuarta columna aparece la fecha en que se hizo la observación junto con el calendario 
del respectivo mes; en la quinta y última aparece el total de frecuencias, para cada 
actitud elegida existe una casilla, estas actitudes se identifican con un color y una 
convención quedando así: Cooperador = Co, color rosa;  Indiferente = In, color 
naranja; Protector = Pr, color morado; Autoritario = Au, color verde; y Conciliador = 
Cn, color azul. 
 Ahora, la sección “inferior” de esta tabla de frecuencias “actitud del profesor” 
está dividida en tres columnas, la primera columna, destaca las convenciones para los 
distintos sitios en que se llevó a cabo la observación (A = aula, C = comedor, P = 
parque, U = ubicaciones diferentes); en la segunda columna, se registra la fecha y el 
lugar; en la tercera columna, se anota el número de veces que se ha observado con el 
total definitivo. Por último, aparecen las “notas” aclaratorias. 
 Como síntesis de las tablas de frecuencias del Diario de campo, se elabora 
una gran tabla donde se agrupan todos los totales que arrojan las observaciones 
mencionadas anteriormente, por tanto, esta tabla queda conformada por seis 
columnas de las cuales: la primera, indica el código del niño; la segunda, el nombre; 
la tercera, la edad; la cuarta, indica las conductas y tiene dos subdivisiones, una para 
la conducta apropiada y la otra para la inapropiada, con las casillas para anotar los 
puntajes de los meses de abril mayo y junio y la sumatoria total; la quinta casilla, 
indica la dificultad en el aprendizaje con la subdivisión de atento y disperso, las 
casillas indican lo mismo que la anterior; la sexta, indica la actitud de la profesora, 
las subdivisiones corresponden a las actitudes elegidas y al final de la columna 
aparece la sumatoria total de cada una; también aparece la sumatoria de los lugares, 
resaltados todos estos totales con color rosa pálido, como se ve a continuación. 
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e) Entrevista semiestructurada para padres 
 Por lo que se refiere a la Entrevista semiestructurada a padres, esta 
herramienta fue aplicada por la doctoranda a los padres de familia de los niños 
elegidos para el estudio de casos, cabe decir, que fueron las madres las que aceptaron 
ser entrevistadas. 
 En el apartado “Primera fase” se describe con detalle de qué consta este 
instrumento, sin embargo, hay que destacar la adaptación para este estudio en 
particular de las áreas temáticas:  
 
1. Historia familiar dentro del contexto socioeconómico y cultural 
2. Características/funcionamiento de los padres  
3. Características/funcionamiento de los niños  
4. Nivel interpersonal-relacional de la familia  
5. Sucesos/situaciones estresantes para la familia desde el momento del 
desplazamiento  
 
Y cuya finalidad, es obtener información específica de la realidad sociológica 
de las familias de estos niños sobre los distintos aspectos que afectan tanto, en sus 
comportamientos como en sus aprendizajes; por consiguiente, para detallarlo se ha 
realizado un cuadro síntesis donde aparecen los datos más relevantes, aquellos que 
sirven para la valoración y análisis como se describe en el siguiente párrafo. 
El cuadro nº 10 “Entrevista a madres, síntesis de valoración del ámbito 
familiar de los niños del estudio de casos”, consta de siete columnas: la primera tiene 
que ver con los aspectos  que se indagaron y se resalta con color naranja, al igual que 
la fila donde aparece nombre y código del alumno, que son las seis columnas 
restantes. En cuanto a los aspectos para valorar se escogieron los siguientes:   
 
- Si el niño vive con ambos padres y hermanos 
- Clase de vivienda; Situación laboral de los padres 
- Nivel de estudios de los padres 
- Migración y afectación en la forma de vida 
- Como se describe la madre 
- Posibilidades de esparcimiento 
- Bienestar físico del niño/a 
384 
 
- Relaciones madre-hijo; Comportamiento del niño/a; Formas de castigo; 
Premios utilizados 
- Contacto con la familia extensa; Contacto con el vecindario 
- Amigos del niño/a en el vecindario 
 
El cuadro nº 11 “Entrevista a madres, síntesis de valoración a niños del 
estudio de casos que presentan problemas de conducta y aprendizaje”, muestra la 
siguiente configuración: 
 Consta de cinco columnas, de las cuales, las tres primeras son los datos del 
alumno -código, nombre, edad- destacadas en color amarillo intenso; las dos 
restantes corresponden: la cuarta al comportamiento del niño y lo que dice la 
profesora; la quinta columna tiene que ver con la socialización del niño y lo que dice 
la profesora, en ambas las respuestas de todas la filas se colorean con el amarillo 
intenso con el fin de dar más importancia a los datos arrojados en estos ítems. 
 Finalmente, para cerrar este apartado se puede decir que la forma como se 
trabajó todo lo concerniente a la descripción de la técnica de recogida de datos reúne 
los requerimientos del método cualitativo en lo que respecta a la organización de la 
información recopilada en el trabajo de campo. A continuación aparecen los cuadros 
descritos. 
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12.  Análisis y valoración de la información 
 La finalidad del análisis de la información del presente estudio llevado a cabo 
en el año 2003, es obtener a partir de los datos más relevantes de las distintas fuentes 
de información extraídas de las herramientas aplicadas a los niños del estudio de 
casos, a las profesoras que los educan, y a sus respectivas madres, una valoración 
somera de los problemas existentes, cuyo propósito primordial para modificar esta 
problemática en la población infantil en situación de riesgo y alto riesgo social, es la 
propuesta del programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando”. 
 Para el análisis y valoración de los resultados se consideran cada uno de los 
aspectos que se desarrollaron en el proceso de recolección de la información, y que 
aparecen registrados en el anterior numeral que se titula “Descripción de la técnica 
de recogida de datos”. Ahora bien, en este apartado se clasifican y detallan estos 
aspectos en lo que atañe: a) De los alumnos evaluados por su profesora y la 
investigadora, b) Del cuestionario aplicado al profesor que evaluó al alumno según 
nivel, y c) De la entrevista a padres de los niños del estudio de casos. Todo lo 
anterior supone el análisis y valoración cualitativa de los resultados como se describe 
a continuación. 
 
a) De los alumnos evaluados por su profesora y por la doctoranda 
Por lo que se refiere al análisis de los datos arrojados, con la aplicación de las 
distintas herramientas: “Evaluación del alumno por la profesora” desde el punto de 
vista, área cognitiva -razonamiento matemático, nociones tempo-espaciales, 
motricidad fina y gruesa, aspectos sensoriales- y área de relación social, su contenido 
se clasifica individualmente, tomando al alumno como entidad independiente  dentro 
del estudio de casos. 
 
En lo que atañe, a la “Escala observacional del desarrollo”, los alumnos se 
agrupan por edades para su evaluación y posterior análisis y valoración, quedando 
para la escala: “Edad 5 años”, dos niños; “Edad 4 años”, dos niños; y “Edad 3 años”, 
dos niños; en cuanto al análisis, este se lleva a cabo caso por caso. 
 
Por otra parte, de la “Evaluación global del desempeño”, el análisis se hace 
teniendo como base la aplicación individual de cada uno de los trece ítems que 
componen este instrumento, a los respectivos niños del estudio de casos. 
 En lo referente al Diario de Campo, el análisis de la “observación directa” 
realizado por la doctoranda en el mes de abril, y de la “observación directa y 
participativa” en mayo y junio, hay que  precisar que los datos numéricos expresados 
en las tablas de frecuencias para los tres meses de observación, se extraen del 
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“Registro de observación y anecdotario” (tabla nº 19), estas tienen que ver con las 
“Conductas apropiadas” que agrupan los ítems: Prosocial, autocontrol, integración, 
sentimiento de alegría, apego -autónomo y cooperativo-; y las “Conductas 
inapropiadas” que agrupan los ítems: Egoísta, agresiva, aislamiento, sentimiento de 
tristeza, apego -dependiente y distante-; de la “Dificultad en el aprendizaje de 
competencias básicas” esta  tiene que ver con la atención y la dispersión.  De la 
“actitud del profesor” para todos los casos se tiene en cuenta los aspectos: 
Cooperador, indiferente, protector, autoritario, y conciliador, se analiza 
individualmente al profesor tutor con relación a su actitud en los distintos espacios y 
tiempos con cada uno de los niños del estudio de casos. 
Finalmente, es importante recordar que en el mes de abril, se hace sólo 
observación directa, mientras que mayo y junio se hace la observación directa y 
participativa, puesto que se implementa el programa de intervención educativa 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”.  
 
Estudio de caso 1. 
Corresponde al pequeño William, identificado con el código 1, nacido el 27 
de mayo de 1998, edad cinco años; vive con sus padres, Edgar de 28 años y Liliana 
de 27 años, tiene otros dos hermanos, uno mayor que William con 7 años de edad, y 
una hermanita de un año que también asiste al Jardín Social Bellavista, este alumno 
se encuentra en el nivel de kínder (cuadro nº 8). 
El análisis, parte de la apreciación que la profesora tutora hace sobre lo que le 
preocupa en particular de este niño; ella comenta que William es demasiado 
ensimismado -introvertido-, su participación en las actividades es mínima, sus 
habilidades sociales son deficientes y se le nota triste (cuadro nº 7). 
Al realizar la evaluación del alumno por la profesora, en el área cognitiva:  
En el indicador “Lenguaje” (tabla nº 7, columna amarilla), en lo que respecta, 
a la comprensión y expresión se observa un déficit que inquieta, ya que el niño es 
poco comunicativo, con una pronunciación confusa, utiliza las señas para hacerse 
entender.  
En el indicador “Razonamiento matemático” (tabla nº 8, columna amarilla), 
este niño no clasifica objetos, no realiza series, no compara conjuntos, pero si 
diferencia entre todo-nada, a veces, distingue ninguno-pocos-muchos, algunos-todos, 
cuenta mecánicamente hasta el número 3, tiene adquirido el concepto de cantidad 
hasta el número 2, no reconoce la grafía de ningún número.    
En el indicador “Nociones tempo-espaciales” (tabla nº 9, columna amarilla), 
William no ordena historietas, al situar acciones con relación a día-noche, a veces lo 
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hace, pero no es capaz con antes-después, ayer-hoy-mañana, mañana-tarde, ahora-
luego; a veces comprende los términos rápido-lento, de prisa-despacio, no siempre 
logra seguir ritmos sencillos, conoce el espacio cercano; diferencia entre salir-entrar, 
subir-bajar, pero a veces se equivoca entre meter-sacar; en cuanto a localizar objetos 
con respecto a si mismo en las posiciones arriba-abajo, dentro-fuera, encima-debajo 
lo hace bien, también sitúa objetos a un lado y otro de su cuerpo, pero a veces se 
confunde en delante-detrás, cerca-lejos. 
En el indicador “Motricidad fina y gruesa” (tabla nº 10, columna amarilla), 
este niño en motricidad fina es muy torpe, pocas veces logra realizar las actividades 
que señala la tabla donde aparecen registrados los ítems evaluados; en motricidad 
gruesa está mejor, pues se mantiene en un solo pie, sube y baja escaleras alternado 
los pies, salta alternativamente sobre cada pie, salta con los pies juntos, pero no 
entiende la orden de cambiar de marcha según consigna. 
En el indicador “Aspectos sensoriales” (tabla nº 11, columna amarilla), 
William es capaz de identificar en los dibujos: objetos, animales y personas; por el 
contrario, se le dificulta identificar y nombrar los colores, al igual que las formas y 
los tamaños. 
En el indicador “Esquema corporal” (tabla nº 12, columna amarilla), en lo 
referente a dibujar la figura humana con detalles, el niño no lo hace, pero sí reconoce 
y nombra las partes fundamentales del cuerpo, algunas veces dibuja la figura humana 
con cabeza, ojos y piernas. 
En cuanto a la evaluación en el área de relación social: 
En las tablas nº 13 y nº 14 columna amarilla, que corresponde a William, se 
puede observar que es un niño con escasas habilidades sociales, muy tímido, es decir 
reservado y ensimismado, no entabla diálogos con las personas, se le ve triste y 
apático, a veces está tenso y rígido, busca la atención con rabietas, tiene cambios de 
humor repentinos, se enfada fácilmente y agrede físicamente a sus compañeros, no 
acepta que le llamen la atención, no participa en juegos colectivos, sin embargo, no 
es rechazado por sus compañeros pero a veces lo ignoran, le gusta jugar en solitario 
pero, pocas veces tiene variedad, no tiene objeto de apego, presenta enuresis diurna y 
nocturna, es descuidado con su vestuario, objetos y material de trabajo, se mece a 
menudo y se arrastra por el suelo.  
En lo que concierne al análisis de la Escala observacional del desarrollo, 
aplicado por la doctoranda, según la categorización por edades: 
A William le corresponde la “edad de 5 años” (tablas nº 18 (1) y nº 18 (2), 
columna amarilla), por tanto, lo que se observa es que en los ítems: 
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01. No le agrada llevar sus trabajos a casa para mostrarlos a sus padres 
02. No le gusta que el profesor participe en las actividades y juegos de los niños 
05. No dice mentiras para salir del paso 
07. No se entromete en las conversaciones de los adultos 
08. No colecciona cromos porque no tiene 
09. No salta ni corre para compararse con otros niños 
10. (x) No juega al corro ni salta a la comba y a la goma 
      (y) No juega a imitar personajes fantásticos, por ejemplo, como Superman 
11. No juega al fútbol con sus iguales 
17. No puede graduar los colores de más claro a más oscuro 
18. No le gusta cantar ni bailar cuando hay música 
21. No se cuelga en las anillas, escalera horizontal, en las paralelas etc. 
22. No intenta jugar a las canicas 
23. No se interesa por el juego de los bolos 
24. No puede hacer ni deshacer un nudo en una cuerda 
27. No utiliza cuchillo y tenedor para comer 
34. No reconoce objetos por el tacto 
35. No repite cuatro dígitos dichos con intervalo de un segundo, ej. 4-2-6-9 
36. No sabe decir las señas personales y el domicilio 
37 No juega al desempeño de roles, ni usa expresiones de la vida diaria 
38. No se expresa con frases correctas y terminadas 
40. No le gusta disfrazarse para actuar 
42. No juega a los indios y vaqueros (o similares) 
45. No hace recados, ejemplo, ir a la tienda sin cruzar la calle 
46. No se reúne con compañeros para jugar 
47. No cuenta en casa lo que ha hecho en el Jardín 
48. No sabe que sólo las mujeres pueden tener hijos 
49. No sabe que la tela se mide con el metro 
50. No le interesa conocer el origen de las cosas 
51. No se interesa por el origen y nacimiento de los niños 
52. No conoce el significado de invierno, verano, mañana 
53. No conoce los días de la semana, ni sabe en qué día está 
56. No imita el doblado del papel diagonal para formar un triángulo 
57. No hace intentos de sumar o restar sobre un máximo de 10 
58. No interviene en juegos de mesa 
59. No siente afición por las adivinanzas 
60. No cuenta un cuento a su manera 
61. No enumera diferencias entre dos dibujos en materia y color 
62. No se interesa por la diferencia de genitales en los sexos 
63. No responde bien a la pregunta: la niña se hace mujer y el niño… (hombre) 
65. No practica juego de roles 
66. No escribe su nombre de pila 
67. No lee ni escribe palabras de pocas letras 
 Con respecto a la Evaluación global del desempeño, llevado a cabo por la 
doctoranda (tabla nº 15) se observa lo siguiente: 
 Que el progreso de William no es adecuado para su edad, ya que no trabaja 
con regularidad, no es persistente y necesita apoyo para realizar las tareas, se cansa 
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rápidamente con relación al grupo, no sigue las instrucciones del profesor, pues a 
veces no comprende lo que le indica, por tanto, le cuesta mantener la atención en las 
actividades y seguir las explicaciones, generalmente olvida fácilmente lo que 
aprende, y no participa espontáneamente puesto que presenta serias dificultades para 
expresarse verbalmente. 
 En lo referente al Diario de Campo, el análisis de la observación directa, 
realizado por la doctoranda a William en el aula, comedor, parque y otras 
ubicaciones durante el mes de abril, se contabilizaron 15 veces “conductas 
apropiadas” (tabla nº 20), de las 31 que durante 16 días tuvo lugar la observación, 
mientras que sus “conductas inapropiadas” contabilizaron 42 reincidencias en el 
mismo lapso (tabla nº 21), lo cual muestra claramente las dificultades con relación a 
sus habilidades sociales. Por otro lado, en cuanto a la “dificultad en el aprendizaje” 
de las competencias básicas, que se evalúan desde los aspectos “atención-
dispersión”, se puede decir que de las 6 observaciones registradas en el aula, con un 
promedio de 30 minutos cada una, William sólo en un momento estuvo “atento” 
(tabla nº 26), en cambio, en “dispersión” se contabilizaron 8 reincidencias (tabla nº 
27), y de la “actitud de la profesora” en los 16 días observados, 7 veces fue 
cooperadora con el niño, 3 veces indiferente, 4 veces autoritaria, 3 veces conciliadora 
y ninguna vez protectora (tabla nº 33). 
 Durante el mes de mayo la observación fue directa y participativa, se realizó 
en los mismos lugares, y se contabilizaron 48 veces “conductas apropiadas” (tabla 
nº 22), de las 36 que durante 17 días tuvo lugar la observación, mientras que sus 
“conductas inapropiadas” contabilizaron 21 reincidencias en el mismo lapso (tabla 
nº 23); por otra parte, en lo referente a las “dificultades en el aprendizaje”, de los 6 
observaciones registradas en el aula, con un promedio de 30 minutos cada una, este 
niño 8 veces estuvo “atento” (tabla nº 28), en cambio, sólo una vez estuvo 
“disperso” (tabla nº 29), y de la “actitud de la profesora” en los 17 días observados, 
11 veces fue cooperadora con el niño, 1 vez indiferente, 1  vez protectora, 1 vez 
autoritaria, y 3 veces conciliadora (tabla nº 34), estos cambios nos indican que la 
implementación del programa de intervención educativa da resultado. 
 En el mes de junio, se continuó con la observación directa participativa, 
igualmente se llevó a cabo en los mismos lugares, y se contabilizaron 43 veces 
“conductas apropiadas” (tabla nº 24), de las 25 que durante 12 días tuvo lugar la 
observación -haciendo salvedad, que en la primera semana de junio, durante cuatro 
días, la doctoranda no asistió al Jardín por motivos de salud-, y de las “conductas 
inapropiadas”  no se contabilizó ninguna en el mismo lapso (tabla nº 25); ahora, en 
cuanto a las “dificultades en el aprendizaje”, de las 7 observaciones registradas en el 
aula, con un promedio de 30 minutos cada una, el niño, 7 veces estuvo “atento”  
(tabla nº 30), y “disperso” ninguna vez (tabla nº 31), por último, de  la “actitud de la 
profesora” en los 12 días observados, 7 veces fue cooperadora, 1 vez indiferente, y 
ninguna vez protectora, autoritaria ni conciliadora (tabla nº 35). 
392 
 
 Entrar a valorar la anterior información, se puede decir que con el análisis de 
los datos recogidos y clasificados, para el mes de abril de 2003, se aprecia y 
corrobora lo que manifiestan las profesoras, especialmente su tutora con respecto a 
William en lo que concierne a las dificultades en las habilidades sociales y cómo 
estas inciden en el aprendizaje de las competencias básicas, pero por otro lado, lo es 
también la actitud de la profesora de cara a esta problemática; Ahora, volviendo la 
mirada al apartado donde se detalla la “identificación del niño y su  problemática” no 
es de extrañar todo el sufrimiento que guarda el niño, y lo exprese de la forma que lo 
describe su profesora. 
Durante los meses de mayo y junio de este mismo año -2003-, momento en 
que se implementa el programa de intervención educativa en mención, se observa 
una mejoría ostensible en el niño en lo que se refiere a socializar poco a poco con sus 
compañeros y los adultos que interactúan con él, participa en realización de 
actividades, intenta dialogar con sus pares -es tan interesante su progreso que un niño 
sorprendido se acerca a la profesora y le comenta: “¡William habla!”-, participa en 
juegos colectivos en el parque, ya sonríe, responde a los saludos, y  no se tumba en el 
suelo, cuando hablamos con su madre ella muestra satisfacción por los adelantos de 
su hijo, todo esto gracias a la seriedad y la sensibilización con que la profesora 
aborda el trabajo que realiza la doctoranda, convirtiéndose en “la tutora resiliente” de 
William, esto por sí mismo, conlleva a un cambio de actitud de la maestra y de todas 
las personas implicadas en la educación del niño. 
 
Estudio de caso 2 
Andrey es el niño que corresponde al código 2. Nació el 21 de abril de 1998, 
tiene 5 años recién cumplidos, vive precariamente, en condiciones de hacinamiento 
en casa de los abuelos paternos junto con sus padres, Uriel de 26 años y Yolanda de 
27 años, tiene tres hermanas más, la mayor de todas tiene 9 años, es hermana por 
parte de madre, la niña vive con la familia del padre que fue asesinado por la 
guerrilla; las otras dos hermanas del mismo padre del alumno, una es mayor que él y 
tiene 6 años de edad, la otra hermanita tiene 3 años, también asiste al Jardín Social 
Bellavista, Andrey actualmente está matriculado en el nivel de kínder (cuadro nº 8). 
Para la aplicación de las herramientas y su posterior análisis y valoración se 
tiene en cuenta la apreciación que la profesora tutora hace sobre lo que le preocupa 
en particular de este niño, a ella le inquieta su carácter fuerte -muy irritable, muy 
voluntarioso-, es muy inestable a la hora de realizar las actividades curriculares 
(cuadro nº 7 ). 
En cuanto a la evaluación del alumno llevado a cabo por la profesora, en el 
área cognitiva, se observa que: 
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En el indicador “Lenguaje” (tabla nº 7, columna verde), este niño posee muy 
buena comprensión y expresión, es comunicativo, se expresa clara y 
espontáneamente, a veces tartamudea, y se distrae cuando se relata un cuento, esto 
debido a su falta de atención. 
En el indicador “Razonamiento matemático” (tabla nº 8, columna verde), 
Andrey cuando se propone y le interesa, logra concentrarse, entonces puede clasificar 
objetos, comparar conjuntos -“hay más”- pero le cuesta identificar cuando “hay 
menos”, en cambio, si diferencia entre todo-nada, ninguno-pocos-muchos, algunos-
todos, cuenta mecánicamente hasta el número 10, tiene adquirido el concepto de 
cantidad hasta el número 5, pero no reconoce la grafía de ningún número. 
En el indicador “Nociones tempo-espaciales” (tabla nº 9, columna verde) el 
niño comprende muy bien los términos rápido-lento, de prisa-despacio, sigue ritmos 
sencillos, conoce el espacio cercano, diferencia entre arriba-abajo, dentro fuera, 
delante-detrás, cerca-lejos, encima-debajo, debido a su desatención a veces se 
equivoca al ordenar historietas de hasta cuatro imágenes, también se equivoca a 
menudo situando hechos en ayer-hoy-mañana, mañana-tarde. 
En el indicador “Aspectos sensoriales” (tabla nº 11, columna verde), el niño 
identifica en dibujos: objetos, animales, personas y acciones, igualmente, identifica y 
nombra tamaños, pero, se equivoca a veces al nombrar formas y colores. 
En el indicador “Esquema corporal” (tabla nº 12, columna verde), Andrey 
reconoce y nombra las partes fundamentales del cuerpo humano, dibuja la figura 
humana con cabeza, ojos y piernas, a veces le pone más detalles. 
En cuanto a la evaluación en el área de relación social: 
En las tablas nº 13 y nº 14, columna verde, que corresponde a Andrey, se 
observa que debido a su excesiva impulsividad busca la atención con rabietas,  
agrede físicamente y con insultos a sus compañeros, se junta con niños menores que 
él que se meten en problemas, pocas veces ayuda a sus compañeros y les interrumpe 
sus actividades, debido a esto, algunas veces es rechazado o ignorado ya que también 
se burla de ellos, pocas veces acepta que le llamen la atención pues se enfada 
fácilmente, le cuesta participar en actividades de grupo, la mayoría de las veces 
protesta por el cambio de actividades, no engaña pero miente frecuentemente, se 
siente a gusto con la administradora del Jardín, y busca a menudo la aprobación de su 
profesora. Por otro lado, a veces se muerde las uñas, está tenso, rígido, triste, apático, 
se queja por todo, se pone nervioso, y tiene cambios repentinos de humor, se niega 
reiteradamente a cualquier petición, no cuida de su vestuario, objetos personales ni el 
material, se levanta constantemente de la silla, no tiene objeto de apego, y por 
último, sufre de enuresis nocturna, algunas veces tartamudea. Todo lo anterior es un 
reflejo de la vida tan difícil que lleva Andrey y su familia. 
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En lo referente al análisis de la Escala observacional del desarrollo, aplicado 
por la doctoranda, según la categorización por edades: 
A Andrey le corresponde la “edad de cinco años” (tabla nº 18 (1) y nº 18 (2), 
columna verde), por tanto, si observamos las tablas, el desarrollo evolutivo de este 
niño es acorde a su edad, exceptuando algunos aspectos que tienen que ver con las 
habilidades sociales y aspectos cognitivos como por ejemplo en los ítems:  
04. No se muestra vergonzoso ni muestra pudor alguno 
06. Agrede a sus compañeros física y verbalmente 
17. No sabe graduar los colores del más claro al más oscuro 
27. Normalmente no utiliza el cuchillo y el tenedor para comer 
28. No es capaz de dibujar un rombo, aunque sea imperfecto 
35. No repite los cuatro dígitos dichos con intervalos de un segundo, ej.: 4-2-6-9 
53. No conoce los días de la semana, y tampoco sabe en qué día está 
55. No distingue su mano derecha de la izquierda 
57. No hace intentos de sumar o restar sobre un máximo de 10 dígitos 
59. No le interesan ni siente agrado por las adivinanzas 
66. No intenta escribir su nombre de pila 
67. Tampoco lee y escribe algunas palabras de pocas letras. 
 En lo que respecta a la Evaluación global  del desempeño, realizado por la 
doctoranda (tabla nº 15) se observa que:  
El progreso de Andrey no es adecuado para la edad, ya que no es persistente 
en sus tareas, no sigue las instrucciones de su profesora, no trabaja con regularidad, 
le cuesta seguir las explicaciones en clase, no se muestra participativo de manera 
espontánea, necesita apoyo para realizar las tareas, se cansa rápidamente con relación 
al grupo, además le cuesta mantener la atención en las actividades, sin embargo, 
comprende bien lo que le indican, tiene buena memoria, se expresa bien verbalmente, 
es curioso y quiere conocer el origen de las cosas. 
Por lo que concierne al Diario de Campo, el análisis de la observación directa 
realizado por la doctoranda a Andrey en los distintos espacios -aula, comedor, parque 
y otras ubicaciones- durante el mes de abril, se contabilizaron 30 veces “conductas 
apropiadas” (tabla nº 20), de las 31 que durante 16 días tuvo lugar la observación, de 
cara a las 38 reincidencias que se contabilizaron en “conductas inapropiadas” en el 
mismo lapso (tabla nº 21), lo cual evidencia la impulsividad del Andrey. Por otro 
lado, en cuanto a las “dificultades en el aprendizaje”, de las 5 observaciones 
registradas en el aula, con un promedio de 30 minutos cada una, el niño estuvo 
“atento” 6 veces (tabla nº 26), en cuanto a “dispersión”, se contabilizaron 3 
reincidencias (tabla nº 27), y de la “actitud de la profesora” en los 16 días 
observados, 8 veces fue cooperadora con el niño, 2 veces indiferente, nunca 
protectora, 5 veces autoritaria, y 2 veces conciliadora (tabla nº 33). 
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Durante el mes de mayo, la observación fue directa y participativa, cabe decir 
que se realizó en los mismos lugares, por tanto, se contabilizaron 41 veces 
“conductas apropiadas” (tabla nº 22) de las 36 que durante 17 días tuvo lugar la 
observación, mientras que sus “conductas inapropiadas” contabilizaron 29 
reincidencias en el mismo lapso (tabla nº 23); por otro lado, en lo referente a las 
“dificultades en el aprendizaje”, de las 7 observaciones registradas en el aula, con un 
promedio de 30 minutos cada una, Andrey estuvo “atento” 8 veces (tabla nº 28), y 
sólo 2 veces  estuvo “disperso” (tabla nº 29), de la “actitud de la profesora” en los 
17 días observados, 9 veces fue cooperadora, 1 vez indiferente, nunca protectora, 2 
veces autoritaria, y 6 veces conciliadora (tabla nº 34). De nuevo se corrobora que la 
implementación del programa de intervención educativa arroja resultados positivos. 
 En el mes de junio,  se continuó con la observación directa participativa, se 
llevó a cabo en los mismos lugares ya mencionados en los anteriores meses, y se 
contabilizaron 45 veces “conductas apropiadas” (tabla nº 24), de las 25 veces que 
durante 12 días tuvo lugar la observación, y de las “conductas inapropiadas”, 
Andrey reincidió 11 veces durante el mismo lapso (tabla nº 25); ahora, en lo que 
atañe a las “dificultades en el aprendizaje, de las 6 observaciones registradas en el 
aula, con un promedio de 30 minutos cada una, el niño 9 veces estuvo “atento”  
(tabla nº 30), y “disperso” ninguna vez (tabla nº 31), por último, de la “actitud de la 
profesora” en los 12 días observados, 9 veces se mostró cooperadora, nunca 
indiferente, tampoco protectora, 1 vez autoritaria y otra vez conciliadora (tabla nº 
35). 
 Al valorar lo descrito anteriormente, de acuerdo al análisis de los datos 
recogidos y clasificados de las herramientas aplicadas durante el mes de abril de 
2003, estos permiten cotejar la apreciación que la educadora tiene de su alumno y 
que la llevó a elegirlo para el estudio de casos, teniendo en cuenta la problemática 
familiar tan compleja que incide directamente en el niño y se refleja en aspectos de 
su personalidad como es la impulsividad e inestabilidad emocional, que le impide 
socializar y realizar las actividades normalmente. En cuanto a la profesora, la actitud 
que ella manifiesta frente a la problemática del pequeño Andrey, tiene mucho que 
ver para el mejoramiento de los comportamientos y los aprendizajes. 
 Ahora bien, con la implementación del programa de intervención educativa 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando” entre mayo y junio de 
2003, se observa que la implicación y el incremento de actitudes muy positivas no 
solamente de la profesora tutora, sino de todo el personal que labora en el Jardín 
Social Bellavista, incidió directamente en el progreso del niño, sobre todo en el 
mejoramiento de los comportamientos negativos y el esfuerzo en el autocontrol de su 
impulsividad, es encomiable la persistencia del niño en prestar atención a las 
actividades curriculares, pese a la continua incertidumbre que vive con su familia 
debido a la falta de recursos económicos, a la ausencia de la madre por un tiempo del 
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“hogar” -mientras se llevaba a cabo la puesta en marcha del programa-, al desempleo 
de sus padres y a la carencia de una vivienda independiente.  
Se puede decir que en Andrey se está potenciando el factor resiliente, gracias 
a la atención afectuosa que recibe por parte de todas las personas que le rodean en el 
Jardín Infantil y la importancia que se da en todo momento al niño. 
 
Estudio de caso 3 
 La niña identificada con el código 3 para este estudio de casos, se llama 
Daisy, nació el 22 de mayo de 1999, está a punto de cumplir los 4 años de edad; vive 
con sus padres, Oscar de 32 años y Bernarda de 27 años, tiene otras tres hermanas, 
una niña de 12 años y la otra de 11 años, que son de una relación anterior, ellas viven 
con la abuela materna, la tercera hermana tiene 8 años y es del mismo padre de 
Daisy; todas las hermanas estudian en colegios diferentes, esta niña actualmente está 
cursando prekínder (cuadro nº 8). 
  Para el proceso del análisis y valoración de los datos arrojados que aparecen 
registrados en las tablas tras la aplicación de las herramientas, se tiene en cuenta la 
apreciación que la educadora hace sobre lo que le preocupa en particular de esta 
niña; a la profesora le inquieta sus comportamientos negativos y el entorno familiar, 
esto debido a los comentarios que hace la niña (ver cuadro nº 7), ampliando más esta 
apreciación, se retoma el informe del Jardín que explica su problemática, aludiendo a 
que Daisy es una niña muy inquieta, agresiva y egoísta, pues todo lo quiere para ella 
y no le gusta compartir, no logra concentrarse en las actividades, no termina nunca 
los trabajos que empieza, no hace siesta, no cumple rutinas ni atiende razones, y lo 
que más llama la atención es la exagerada curiosidad por los genitales de los niños; 
por otro lado, el lenguaje oral es deficiente, habla muy bajo, las palabras no las 
pronuncia correctamente, por tanto, no se entiende lo que dice. 
 Partiendo de la evaluación del alumno realizado por la profesora, en el área 
cognitiva se observa que: 
 En el indicador “Lenguaje” (tabla nº 7, columna rosa), Daisy, a veces 
comprende órdenes sencillas, frases según entonación, expresiones negativas como: 
“no, nada, nadie”, además, pocas veces mantiene la atención cuando se relata un 
cuento; a veces se expresa bien, aunque su fluidez verbal no es clara -habla muy 
bajo-, no pronuncia algunos fonemas, y pocas veces utiliza expresiones en sentido 
humorístico. 
 En el indicador “Razonamiento matemático” (tabla nº 8, columna rosa), esta 
niña clasifica objetos atendiendo a un criterio -color, tamaño, forma-, realiza series 
de dos elementos, compara conjuntos “hay más”, “hay igual” pero no compara “hay 
menos”, a veces diferencia entre “ninguno-pocos-muchos”, pero no diferencia entre 
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“algunos-todos”, ni “todo-nada”; cuenta mecánicamente hasta el número 5, tiene 
adquirido el concepto de cantidad hasta el número 3, reconoce la grafía del número 
1. 
 En el indicador “Nociones tempo-espaciales” (tabla nº 9, columna rosa), 
Daisy, sitúa y localiza objetos con respecto a sí mismo en las posiciones: arriba-
abajo, dentro-fuera, delante-detrás, cerca-lejos, encima-debajo, sitúa objetos a un 
lado y otro de su cuerpo; comprende términos como: rápido-lento, deprisa-despacio,  
conoce el espacio cercano, pero le cuesta seguir ritmos sencillos; sitúa acciones en 
relación a: día-noche, antes-después, a veces, puede situar ayer-hoy-mañana, 
mañana-tarde, ahora-luego, lo mismo que ordenar historias de 3 o 4 imágenes. 
 En el indicador “Motricidad fina y gruesa” (tabla nº 10, columna rosa), la 
niña posee muy buena motricidad gruesa para su edad; en motricidad fina en lo que 
concierne a: Amasar plastilina y hacer figuras, recortar líneas y figuras simples, lo 
mismo que picar contornos de figuras, realizar trazos simples, hacer bolitas de papel, 
armar rompecabezas, hacer torres, realizar puentes con tres cubos, muestra buena 
habilidad y le motiva trabajar estos ejercicios, sin embargo, no repasa letras y 
números, no copia figuras geométricas sencillas, tampoco letras ni números, no sigue 
la direccionalidad correcta del grafismo, no realiza cosidos sencillos, puesto que para 
estos ejercicios se exige más concentración y disciplina, cosa que a ella se le 
dificulta. 
 En el indicador “Aspectos sensoriales” (tabla nº 11, columna rosa), Daisy, 
identifica en dibujos: objetos, animales, personas, acciones; identifica y nombra 
formas y tamaños, a veces identifica y nombra colores. 
 En el indicador “Esquema corporal” (tabla nº 12, columna rosa), la niña 
reconoce y nombra las partes fundamentales del cuerpo humano, dibuja la figura 
humana con cabeza, ojos y piernas, pero no dibuja la figura humana con más 
detalles, lo cual es normal para su edad. 
 En lo referente a la evaluación del “área de relación social” en las tablas nº 13 
y nº 14, columna rosa, que corresponde a Daisy, se observa que no participa 
espontáneamente en actividades de grupo, busca la atención de su profesora con 
rabietas, agrede físicamente, insulta e interrumpe los juegos de sus compañeros,  no 
se siente culpable cuando algo le sale mal, no es reservada, no tiene objeto de apego, 
se junta con otros niños menores que ella que se meten en problemas, se levanta 
constantemente de la silla, y a veces: se burla de otros niños, se niega a ayudarlos, 
engaña y miente, no le gusta que le llamen la atención, no cumple con los hábitos y 
rutinas, llora por cualquier cosa, con frecuencia busca la aprobación del profesor, se 
le ve ensimismada, no cuida de su vestuario, objetos personales, ni el material del 
Jardín. 
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 Del análisis de la Escala observacional del desarrollo, aplicado por la 
doctoranda, según la categorización por edades se puede decir que: 
 A Daisy le corresponde la “edad de 4 años” (tablas nº 17 (1) y nº 17 (2), 
columna rosa), por consiguiente, según número correspondiente a los ítems que 
aparecen a continuación, se observa que la niña: 
08. No sabe situarse entre los demás para ser tratado como uno de tantos 
17. No reproduce con bastante fidelidad varios sonidos o tonos puros 
18. No marcha al compás de la música 
21. No es capaz de decir cuál de los dos objetos semejantes pesa más 
32. Le cuesta utilizar las tijeras para cortar papel siguiendo un trazo recto 
34. Si se le muestra un 8 en el almanaque, no es capaz de descubrir más ochos en las 
otras páginas 
35. Cuando dibuja un hombre, un árbol, una casa de forma esquemática, no es 
reconocible 
39. No reconoce los colores básicos -azul, rojo, amarillo- 
43. A veces utiliza las conjunciones, los adverbios, y los adjetivos 
47. No le gusta escuchar historias fantásticas de miedo 
48. No sabe si el sol o la luna tiene vida 
53. No acepta turnos al jugar 
57. No pregunta acerca de lo que ve o imagina en un dibujo 
58. No se interesa sobre su propio origen ni el de su hermana 
59. Muestra demasiada curiosidad por el sexo 
60. No reconoce los días de la semana 
61. No sabe distinguir entre invierno y verano 
62. No es capaz de doblar de doblar tres veces un papel terminando con un pliegue 
oblicuo 
63. No percibe semejanzas ni diferencias entre dibujos 
64. No usa los dedos para contar 
68. No capta el juego de las adivinanzas 
69. No reconoce su nombre por escrito 
70. Al comparar su obra con la de otros no sabe cuál está mejor 
72. No sabe explicar por qué las casas tienen ventanas 
73. No aprecia diferencias ni semejanzas entre dos dibujos 
 
Por lo que se refiere a la Evaluación global del desempeño, llevada a cabo por 
la doctoranda (tabla nº 15), se observa que: 
 
Daisy no progresa adecuadamente teniendo en cuenta su edad, puesto que 
necesita apoyo para realizar las tareas, ya que no trabaja con regularidad, no es 
persistente, se le dificulta mantener la atención en las actividades, no sigue las 
instrucciones que da su profesora, le cuesta seguir las explicaciones en clase, no se 
muestra participativa de manera espontánea, a veces comprende lo que le indican 
pero olvida fácilmente lo que aprende, no le interesa conocer el origen de las cosas, y 
tiene dificultades para expresarse verbalmente. 
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En cuanto al Diario de Campo, el análisis de la observación directa realizado 
por la doctoranda a Daisy, en el aula, comedor, parque y otros espacios, durante el 
mes de abril, se pudo contabilizar 29 veces “conductas apropiadas” (tabla nº 20), de 
las 31, que durante 16 días tuvo lugar la observación, frente a las 41 que se 
contabilizaron en “conductas inapropiadas” en el mismo lapso (tabla nº 21), esto 
refleja la compleja situación por la que atraviesa la niña. Ahora, de las “dificultades 
en el aprendizaje”, de las 5 observaciones registradas en el aula, con un promedio de 
30 minutos cada una, Daisy estuvo “atenta” en 4 momentos (tabla nº 26), y 
“dispersa” en 5 momentos (tabla nº 27); en lo que tiene que ver con la “actitud de la 
profesora”, en los 16 días observados, 2 veces fue cooperadora, 5 veces indiferente, 
nunca protectora, 11 veces autoritaria, y nunca conciliadora (tabla nº 33). 
 
En el mes de mayo, la observación fue directa y participativa, se llevo a cabo 
en los mismos lugares mencionados en el anterior párrafo. Por tanto, en “conductas 
apropiadas” se contabilizaron 38 veces (tabla nº 22) de las 36 que durante 17 días 
tuvo lugar la observación, mientras que sus “conductas inapropiadas” también 
contabilizaron 38 reincidencias en el mismo lapso (tabla nº 23); en lo que respecta a 
las “dificultades en el aprendizaje”, de las 9 observaciones registradas en el aula, 
con un promedio de 30 minutos cada una, Daisy estuvo “atenta” 7 veces (tabla nº 
28), y 6 veces estuvo “dispersa” (tabla nº 29), de la “actitud de la profesora”, en los 
17 días observados, 5 veces la educadora fue cooperadora, 5 veces indiferente, nunca 
protectora, 3 veces autoritaria, y 4 veces conciliadora (tabla nº 34), Hay que destacar 
que con la implementación del programa de intervención educativa, la niña sigue 
igual pero la educadora se implica en mejorar sus actitudes. 
 
En el mes de junio, se continuó con la observación directa y participativa, en 
los mismos lugares ya nombrados en el mes de abril. En cuanto a las “conductas 
apropiadas” se contabilizaron 43 veces (tabla nº 24) de las 25 que durante 12 días 
tuvo lugar la observación, y de las “conductas inapropiadas”, Daisy reincidió 10 
veces en el mismo lapso (tabla nº 25); en lo que tiene que ver con “las dificultades 
en el aprendizaje”, de las 3 observaciones realizadas en el aula, con un promedio de 
30 minutos cada una, la niña 6 veces estuvo “atenta” (tabla nº 30), y 1 vez dispersa 
(tabla nº 31), de la “actitud de la profesora”, en los 12 días observados, 4 veces se 
mostró cooperadora, 5 veces indiferente, 1 vez protectora, 1 vez autoritaria, y nunca 
conciliadora (tabla nº 35). 
 
 Ahora bien, para valorar este análisis, se parte de los datos arrojados con la 
aplicación de los instrumentos en el mes de abril de 2003, su posterior clasificación y 
elaboración de cuadros, tablas matrices y de frecuencias que ayudan a una mejor 
comprensión de los resultados; también, se tiene muy en cuenta la apreciación que la 
educadora hace de su alumna, pues es la base donde recae todo lo que pueda incidir 
en los cambios de comportamiento y de aprendizaje de Daisy, obviamente 
concordando con las actitudes que su profesora manifieste de cara a esas dificultades. 
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Por tanto, es necesario volver la mirada al apartado “Identificación del niño y su 
problemática” pues en él se describe con detalle los comportamientos de la niña y su 
posible causa. 
  
Por otra parte, la puesta en marcha del programa de intervención educativa 
entre mayo y junio de 2003, permitió observar la buena disposición que la profesora 
tutora demostró para modificar sus actitudes no sólo con respecto a Daisy, sino con 
todo el grupo de alumnos. La sensibilización hacia la niña, independientemente de 
sus progresos -que son muy lentos- la convierte en tutora resiliente, esta profesora es 
consciente de los abusos sexuales que sufre la niña, y sabe de antemano que sin la 
ayuda de un psicoterapeuta no es posible la normalización de sus comportamientos, 
como se evidencia en este análisis. 
 
 
 Estudio de caso 4 
 
 Anderson, identificado con el código 4, es el niño que corresponde a este 
estudio de casos, nació el 11 de junio de 1999, en este momento cuenta con 4 años y 
10 meses; vive con sus padres, Santos de 33 años, y Teresa de 30 años, tiene otros 
tres hermanos, la hermana mayor sólo por parte de la madre, que tiene 13 años y los 
otros dos hermanos tienen 10 y 8 años respectivamente, todos estudian, incluido 
Anderson, que es la primera vez que asiste a un Jardín Infantil, cursa el nivel de 
kínder (cuadro nº 8). 
 
 Como en el estudio de los casos anteriores, se tiene en cuenta la aplicación de 
las herramientas, su posterior análisis y valoración a través de la clasificación de la 
información en cuadros y tablas, así mismo, la apreciación que la profesora tutora 
hace sobre lo que le preocupa en particular de este niño; a ella particularmente le 
preocupa la variabilidad del estado de ánimo de Anderson, las mínimas habilidades 
sociales, el mal carácter, la palidez y la mirada triste (cuadro nº 7). 
 
 En lo referente a la evaluación del alumno realizado por la profesora tutora, 
en el área cognitiva, se observa lo siguiente: 
 
 En el indicador “Lenguaje” (tabla nº 7, columna azul), Anderson posee buena 
comprensión, sin embargo, en expresión, el niño tiene un vocabulario enredado que 
no es el adecuado para su edad,  no se expresa bien, se enfada porque no se le 
entiende, habla muy poco, lo hace con frases cortas, no pregunta nada y tampoco 
utiliza expresiones en sentido humorístico. 
 
 En el indicador “Razonamiento matemático” (tabla nº 8, columna azul), el 
niño no clasifica objetos atendiendo a más de un criterio, no diferencia entre 
“algunos-todos”, a veces, se equivoca al elegir entre “todo-nada”, lo mismo que al 
401 
 
realizar series de más de tres elementos; por lo demás, es capaz de clasificar objetos 
atendiendo a un criterio, ya sea de color, forma o tamaño, realiza series de dos y tres 
elementos, compara conjuntos: hay más, hay menos, hay igual, diferencia entre: 
ninguno-pocos-muchos; cuenta mecánicamente hasta el número 10, y tiene adquirido 
el concepto de cantidad hasta el número 5, reconoce la grafía de los números hasta 5.  
 
 En el indicador “Nociones tempo-espaciales” (tabla nº 9, columna azul), 
Anderson evoluciona según la norma, de los 19 criterios evaluados sólo en dos ítems 
falló, y son los que tienen que ver con situar acciones en relación a: “antes-después”, 
“ayer-hoy-mañana”, algunas veces se equivoca al situar objetos con respecto a un 
lado y otro de su cuerpo, lo cual es comprensible que esta destreza no la tenga tan 
desarrollada en comparación con otros compañeros, pues es la primera vez que asiste 
a un Jardín Infantil. 
 
 En el indicador “Motricidad fina y gruesa” (tabla nº 10, columna azul), el 
niño tiene una motricidad gruesa normal, y en cuanto a la motricidad fina: le cuesta 
realizar un puente con tres cubos, ensartar bolitas u otros materiales, seguir la 
direccionalidad correcta del grafismo, algunas veces se equivoca cuando pica sobre 
una línea sencilla, o pica el contorno de figuras, también, cuando repasa letras y 
números, o copia figuras geométricas sencillas, letras y números. 
 
 En el indicador “Aspectos sensoriales” (tabla nº 11, columna azul), Anderson 
progresa adecuadamente según la norma, ya que identifica en dibujos: Objetos, 
animales, personas y acciones; identifica y nombra formas y tamaños; identifica y 
nombra colores. 
 
 En el indicador “Esquema corporal” (tabla nº 12, columna azul), el niño 
señala, reconoce y nombra las partes fundamentales del cuerpo humano, sin embargo 
a veces dibuja la figura humana con cabeza, ojos y piernas, nunca con detalles. 
 
 En cuanto a la evaluación en el área de relación social, en la tablas nº 13 y nº 
14, columna azul, que corresponde a Anderson, se observa que no participa 
espontáneamente en actividades de grupo, no entabla diálogos fácilmente con 
cualquier persona, no acepta que le llamen la atención, se muestra inseguro, no tiene 
un objeto de apego, tiene cambios repentinos de humor, a veces se le ve apático y 
ensimismado, lo cual denota que es un niño tímido. 
 
 En lo que respecta a la Escala observacional del desarrollo, aplicada por la 
doctoranda, según la categorización por edades: 
 
A Anderson, le corresponde la “Edad de cuatro años” (tablas nº 17 (1) y nº 17 
(2), columna azul), si observamos detenidamente las tablas mencionadas, se nota que 
este niño evoluciona según la norma, exceptuando algunos aspectos que a 
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continuación aparecen con la misma numeración que tienen los ítems de la Escala 
que se evalúa: 
 
21. No es capaz de decir cuál de dos objetos semejantes pesa más  
35. No dibuja un hombre, un árbol y una casa en forma esquemática pero reconocible 
36. No pinta un hombre renacuajo: cabeza redonda, patas y brazos de un trazo 
37. Sabe copiar un círculo, un cuadrado, pero no copia un triángulo 
38. No distingue el revés y el derecho de la ropa 
46. No canta canciones, ni recita versos a petición 
48. No piensa que el sol y la luna tienen vida, no se lo plantea 
52. No le interesa el juego de roles 
60. No conoce los días de la semana 
61. No distingue entre invierno y verano 
65. No sabe hacer sumas hasta cinco, ejemplo: 3+2, 4+1 
66. No entrega 3, 4, ó 5 objetos (monedas), según se le pidan 
71. No responde a la analogía: “un hermano es un niño, una hermana es… (una niña) 
 
 De la Evaluación global del desempeño, realizado por la doctoranda (tabla nº 
15)  se observa que: 
 
 El progreso de Anderson parcialmente no es el adecuado para su edad, ya que 
a veces tiene dificultades para expresarse verbalmente, le cuesta ser persistente y 
trabajar con regularidad en sus tareas, por tanto, necesita apoyo para realizarlas, y 
por otro lado, no es participativo de manera espontánea. 
 
 Por lo que concierne al Diario de Campo, el análisis de la observación directa 
realizada por la doctoranda a Anderson, en los distintos espacios -aula, comedor, 
parque, y otras ubicaciones- durante el mes de abril de 2003, se contabilizaron 11 
veces “conductas apropiadas” (tabla nº 20), de las 31 que durante 16 días tuvo lugar 
la observación, y 35 reincidencias en “conductas inapropiadas” durante el mismo 
lapso (tabla nº 21), esto indica que el niño presenta serios problemas. De las 
“dificultades en el aprendizaje”, 5 son las observaciones registradas, con un 
promedio de 30 minutos cada una, en ese lapso Anderson estuvo “atento” en 4 
momentos (tabla nº 26) y “disperso”, se le contabilizaron 4 reincidencias (tabla nº 
27); en cuanto a la “actitud del profesor”, en los 16 días observados, 3 veces la 
educadora fue cooperadora, 6 veces indiferente, ninguna vez protectora, ni tampoco 
autoritaria, en cambio 4 veces fue conciliadora (tabla nº 33). 
 
Durante el mes de mayo, la observación que se llevo a cabo a Anderson se 
realizó de forma directa y participativa en los mismos lugares enunciados para el mes 
de abril, contabilizándose para este alumno, 39 veces “conductas apropiadas” (tabla 
nº 22) de las 36 que durante 17 días tuvo lugar la observación, mientras que sus 
“conductas inapropiadas” contabilizaron 8 reincidencias en el mismo lapso (tabla nº 
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23); por otro lado, en lo que concierne a las “dificultades en el aprendizaje”, de las 7 
observaciones registradas en el aula, con un promedio de 30 minutos cada una, 
Anderson estuvo “atento” 9 veces (tabla nº 28), en cambio, no estuvo disperso en 
ningún momento en el que la investigadora participaba en las actividades (tabla nº 
29), y de la “actitud de la profesora”, en los 17 días observados, 11 veces fue 
cooperadora, 2 veces indiferente, ninguna vez protectora, ni autoritaria, y tampoco 
conciliadora (tabla nº 34). Es de anotar que la profesora que educa a este niño, acepta 
con buen talante el cambio, y asume con mucha responsabilidad la implementación 
del programa de intervención educativa. 
 
 En el mes de junio, se prosiguió con la observación directa y participativa, 
que se llevó a cabo en los lugares ya mencionados, por consiguiente, se constata que 
a este alumno se le contabilizaron 50 veces “conductas apropiadas” (tabla nº 24), de 
las 25 que durante 12 días tuvo lugar la observación, ahora, en cuanto a las 
“conductas inapropiadas”, se contabilizaron 8 reincidencias durante el mismo lapso 
(tabla nº 25); en cuanto a las “dificultades en el aprendizaje”, de las 5 veces que se 
observó en el aula la realización de actividades, con un promedio de 30 minutos cada 
una, Anderson 10 veces se mostró “atento” (tabla nº 30), mientras que “disperso” 
ninguna vez (tabla nº 31), por último, se puede decir que  la “actitud de la 
profesora” para con este niño es de: 8 veces cooperadora, 3 veces indiferente, 
ninguna vez protectora ni autoritaria, y 1 vez conciliadora (tabla nº 35). 
 
 Entrar a valorar este análisis, se hace a partir de los resultados que arrojaron 
las herramientas aplicadas en el mes de abril de 2003, y se ven reflejados en la 
tabulación de los datos -cuadros y tablas-, como también la apreciación que la 
profesora hace sobre lo que le preocupa de este alumno, ya enunciado al comienzo 
del estudio de este caso, y tiene que ver con su excesiva timidez, la incapacidad para 
relacionarse con sus pares, por tanto, sí se demuestra que el niño tiene dificultades 
para socializar, para realizar actividades grupales y algunas veces trabajar las 
actividades individuales. 
  
 Ahora bien, teniendo en cuenta la implementación del programa de 
intervención educativa en mayo y junio de 2003, en cuanto a lo que le preocupa a la 
profesora de este niño, se le da la razón a la madre y al médico de familia, ya que su 
timidez reflejada en su carácter reservado, con tendencia al aislamiento y a veces con 
actitudes de mal genio y de rechazo hacia los adultos y compañeros, no es más que 
una dificultad de adaptación al Jardín Infantil; y de su palidez, según su médico, es 
normal el color y el aspecto del niño, en cuanto a su mirada triste, está relacionada 
con la soledad y abandono que el pequeño Anderson siente al estar lejos de su madre 
y demás familiares proveedores del vínculo afectivo. Trabajando con la pedagogía de 
la ternura, la resiliencia y el juego durante este lapso, el alumno va adquiriendo la 
seguridad y la confianza dentro del Jardín, gracias  al trato afectuoso que le brindan 
los adultos, así poco a poco se va integrando al grupo de compañeros de su nivel 
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kínder; por otro lado, la profesionalidad de la profesora es clave para el avance 
significativo del niño, esto se demuestra con los resultados de los datos registrados 
en el análisis de la observación directa y participativa hecha por la doctoranda en los 
meses mencionados al comienzo del párrafo. 
  
 
 Estudio de caso 5 
  
 Kevin es el niño que nos ocupa en este estudio de caso, se le identifica con el 
código 5, nació el 25 de octubre de 1999, actualmente cuenta con 3 años y 7 meses 
de edad; vive con sus padres, Enrique de 32 años, y Janeth de 28 de años, Kevin 
tiene tres hermanos, una niña mayor que tiene 7 años, la siguiente tiene 5 años, luego 
está el bebé que tiene 14 meses, también tiene un primito que vive con ellos y cuenta 
con 5 años de edad, todos estudian (cuadro nº 8). 
 
 Como se viene realizando, la secuencia es la misma, análisis y valoración de 
los datos recogidos tras la aplicación de las herramientas, reflejada en tablas y 
cuadros, aunado a la apreciación que la profesora hace sobre la problemática de este 
niño, a la educadora particularmente le preocupa el déficit de atención y la 
inestabilidad en todo sentido (cuadro nº 7); complementando con el informe de 
Jardín, de Kevin se dice que es muy rebelde, desobediente, hace pataleta por 
cualquier cosa (estos comportamientos los corrobora la madre), pasa todo el tiempo 
fuera del aula, no realiza actividades ni le interesa por lo que sucede en ella, habla 
muy poco, su vocabulario es deficiente, sus habilidades sociales mínimas, no atiende 
órdenes, no cumple rutinas, hace lo que quiere y no tiene amigos. 
 
 Ahora bien, con respecto a la evaluación del alumno, realizado por la 
profesora tutora en el área cognitiva se observa que: 
 
 En el indicador “Lenguaje” (ver tabla nº 7, columna morada), Kevin para su 
edad tiene una comprensión muy regular, ya que no todas las veces comprende 
órdenes sencillas, expresiones negativas (no, nada, nadie), frases según entonación, y 
pocas veces mantiene la atención cuando se relata un cuento, su expresión es poco 
audible, no pronuncia algunos fonemas, pero si utiliza expresiones en sentido 
humorístico. 
 
 En el indicador “Razonamiento matemático” (tabla nº 8, columna morada), 
este niño según la norma, no clasifica objetos atendiendo a un criterio (color, forma, 
tamaño), a veces realiza series de dos elementos, pero no sabe comparar conjuntos: 
hay más, hay menos, hay igual, y no diferencia entre: todo-nada, ninguno-pocos-
muchos, algunos-todos; cuenta mecánicamente hasta el número tres. 
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 En el indicador “Nociones tempo-espaciales” (tabla nº 9, columna morada), 
Kevin evoluciona según la norma, excepto en el aspecto de situar y localizar objetos 
con respecto a si mismo en las posiciones: arriba-abajo, dentro-fuera, delante-detrás, 
cerca-lejos, encima-debajo, el niño no es capaz de realizar ninguno de éstos. 
 
 En el indicador “Motricidad fina y gruesa” (tabla nº 10, columna morada), 
este niño, en motricidad gruesa progresa adecuadamente, en motricidad fina, cuando 
se concentra realiza torres, o un puente con tres cubos, amasa plastilina y hace bolitas 
o churros, también hace bolitas de papel, recorta líneas simples, y figuras sencillas, 
realiza trazos sencillos, tiene adecuada prensión del útil, sin embargo, no arma 
rompecabezas, no ensarta bolitas u otros materiales, no pica dentro de una forma 
sencilla, ni en una línea sencilla.  
 
 En el indicador “Aspectos sensoriales” (tabla nº 11, columna morada), Kevin, 
identifica en dibujos: objetos, animales, personas y acciones, identifica y nombra 
colores, pero no formas ni tamaños según la norma. 
 
 En el indicador “Esquema corporal” (tabla nº 12, columna morada), este niño 
reconoce y nombra las partes fundamentales del cuerpo humano, dibuja la figura 
humana con cabeza, ojos y piernas, algunas veces le agrega otros detalles. 
 
 En cuanto a la evaluación en el área de relación social, en las tablas nº 13 y nº 
14, columna morada, se observa que Kevin busca la atención de los adultos con 
rabietas exageradas, no le gusta que le llamen la atención, llora por cualquier cosa, se 
niega reiteradamente a cualquier petición, es nervioso y tiene cambios repentinos de 
humor, a veces se le ve apático, triste o ensimismado, se muestra inseguro, busca 
frecuentemente la aprobación del profesor, el niño no es rechazado ni ignorado por 
sus compañeros, pero no tiene amigos, no le gusta ayudar a sus compañeros, algunas 
veces cumple hábitos y rutinas, no sugiere ni toma iniciativas en actividades libres, 
no cuida de su vestuario, objetos personales o material del Jardín, siente temor al 
agua, a veces tiene variedad en el juego y le gusta hacerlo en solitario, pues no es 
capaz de jugar con otros niños. 
  
 Con respecto al análisis de la Escala observacional del desarrollo, aplicada 
por la doctoranda, según categorización por edades:  
  
A Kevin, le corresponde la “Edad de tres años” (tablas nº 16 (1) y nº 16 (2), 
columna morada), de acuerdo con la numeración de los ítems que a continuación 
aparecen, de este niño se observa que su desarrollo no es acorde con su edad según la 
norma puesto que: 
 
01. No muestra fuerte deseo de agradar 
05. A veces se muestra demasiado terco y obstinado 
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08. Le da miedo en el parque subirse a la escalera curva y colgarse en el arco central 
14. Camina en puntilla pero no puede saltar a la pata coja 
16. En el parque, no trepa por el laberinto de barras 
17. No da volantines ni vueltas de campana 
21. Al acostarse, no parlotea consigo mismo  
22. No sigue el ritmo con las palmas o con los pies 
27. No le gusta cooperar en juegos de construcción 
28. No ensarta cuentas en un hilo 
29. Le cuesta tirar la pelota a un blanco cercano 
32. No rehace un rompecabezas sencillo 
34. Dibuja el círculo pero no la cruz ni el cuadrado 
35. Todavía hace un garabato para demostrar que ha dibujado una casa o un hombre 
41. No pregunta el nombre de las cosas, ni cómo se llaman las personas 
42. No le place formar palabras tontas o deformas las conocidas 
43. No recita ninguna poesía infantil 
44. No imita el juego de las posturas y formas de hablar de los adultos 
46. No crea un ser imaginario ni le inventa nombre 
47. No sabe explicar los hechos por causas mecánicas 
48. No juega a las casitas, a la mamá o al papá etc. 
52. No dice “gracias” ni “por favor” espontáneamente 
53. No sabe esperar su turno ni sigue las reglas del juego 
54. No asigna papeles profesionales: “el médico cura, el tendero vende, etc.” 
56. No quiere saber el por qué de las cosas, de qué están hechas 
57. No pregunta sobre su propio origen  
58. No recuerda cosas ocurridas hace una semana, y hasta un mes 
59. No emplea nociones usuales de tiempo: hoy, ayer, mañana 
60. No construye un puente con tres objetos 
61. No arma rompecabezas de seis piezas 
64. No cuenta automáticamente hasta 10 
65. No pregunta el significado de las palabras desconocidas 
68. No participa en juegos de tiendas y en otro de representación 
70. No pregunta: “¿hay que hacerlo? ¿está bien así?” 
 
 De la Evaluación global del desempeño, realizado por la doctoranda (tabla nº 
15) se observa que el progreso de Kevin no es el adecuado para su edad, ya que no 
sigue las instrucciones ni las explicaciones del profesor, no es persistente en las 
tareas, no trabaja con regularidad, olvida fácilmente lo que aprende, se cansa 
rápidamente en relación con el grupo, necesita apoyo para realizar las tareas, le 
cuesta mantener la atención en las actividades, no se muestra participativo de manera 
espontánea, tiene dificultades para expresarse verbalmente, a veces comprende lo 
que le indican, y raras veces quiere conocer el origen de las cosas. 
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 En lo que respecta al Diario de Campo, el análisis de la Observación directa 
llevada a cabo por la investigadora al pequeño Kevin, en los distintos espacios -aula, 
comedor, parque y otras ubicaciones- durante el mes de abril, se contabilizaron 10 
veces “conductas apropiadas” (tabla nº 20), de las 31 que durante 16 días tuvo lugar 
la observación, y 37 reincidencias de “conductas inapropiadas” en el mismo lapso 
(tabla nº 21), lo cual corrobora la apreciación que tiene la educadora de su alumno; 
ahora bien, en cuanto a las “dificultades en el aprendizaje”, de las 3 observaciones 
registradas en el aula, con un promedio de 30 minutos cada una, Kevin no estuvo 
“atento” en ningún momento (tabla nº 26), en cambio “disperso” se contabilizaron 6 
reincidencias (tabla nº 27), y de la “actitud de la profesora” en los 16 días 
observados, nunca se mostró cooperadora, tampoco protectora, ni conciliadora con el 
niño, 3 veces fue indiferente, y 11 veces autoritaria (tabla nº 33).  
 
Durante el mes de mayo, la observación se hizo directa y participativa, en los 
mismos lugares ya mencionados, al niño se le contabilizaron 24 veces “conductas 
apropiadas” (tabla nº 22) de las 36 que durante 17 días tuvo lugar la observación, 
mientras que “conductas inapropiadas”, se le contabilizaron 37 reincidencias en el 
mismo lapso (tabla nº 23); en lo referente a las “dificultades en el aprendizaje”, de 
las 9 observaciones registradas en el aula, con un promedio de 30 minutos cada una, 
Kevin estuvo “atento” 4 veces (tabla nº 28), y 6 veces estuvo “disperso” (tabla nº 
29); ahora, en cuanto a la “actitud de la profesora”, en los 17 días observados, 4 
veces fue cooperadora, 6 veces indiferente, nunca protectora, 3 veces autoritaria, y 1 
vez conciliadora (tabla nº 34). 
 
 En el mes de junio, se continuó con la observación directa y participativa, en 
los mismos lugares que se mencionan en anteriores párrafos, contabilizándose 28 
veces “conductas apropiadas” (tabla nº 24), de las 25 que durante 12 días tuvo lugar 
la observación, mientras que en “conductas inapropiadas”, se contabilizaron 21 
reincidencias en el mismo lapso (tabla nº 25); en lo que atañe a las “dificultades en el 
aprendizaje”, de las dos veces que se realizó la observación con un promedio de 30 
minutos cada una, Kevin estuvo “atento” en 3 ocasiones (tabla nº 31), y “disperso” 
otras 3 ocasiones (tabla nº 30); de la “actitud de la profesora” se puede decir que en 
los 12 días observados, 5 veces su profesora fue cooperadora, 4 veces indiferente, 2 
veces conciliadora, y ninguna vez protectora ni autoritaria (tabla nº 35). 
 
 De acuerdo a los análisis arrojados con la aplicación de las herramientas 
elegidas (en abril de 2003) para el estudio de casos, la valoración parte de la 
apreciación que la profesora hace de Kevin: su déficit de atención y su lento progreso 
en los aprendizajes de las competencias básicas, preocupan a las educadoras 
implicadas y a la administradora del Jardín, convirtiéndose en una prioridad para 
buscar sus causas y propender a la mejoría; la actitud de la educadora tutora no ayuda 
mucho, por muy buenas intenciones que tenga para lograrlo, pues cabe decir, que su 
actitud no es la acertada por varias razones, una de ellas es la cantidad de niños -un 
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promedio de 55 niños- que debe educar con la ayuda de una profesora auxiliar, otra, 
es la demanda de actividades extracurriculares que la institución exige a las 
profesoras, y también, se aúnan cuestiones personales que le impiden encontrar otras 
salidas. 
 
 La puesta en marcha del programa de intervención educativa entre mayo y 
junio de 2003, hizo posible que la problemática de Kevin se abordara con la madre, y 
que se implicara para ayudarlo, pues ella es consciente de las dificultades que 
presenta su hijo, y estas tienen que ver con el aspecto perinatal; en la actualidad, la 
madre lleva a Kevin a sesiones de terapia con la psicopedagoga y fonoaudióloga del 
centro médico que tiene asignado por el Seguro. Por otro lado, se observa que 
trabajar con la triada “pedagogía de la ternura, resiliencia y juego”, da resultados 
muy positivos, pues sensibiliza a las educadoras a optimizar todos los momentos y 
lugares en favor del niño, aunque los avances de Kevin sean lentos se notan sus 
logros, gracias a la modificación de las actitudes de las profesoras y en general de 
todas las personas adultas que comparten con él, independientemente de los 
obstáculos que puedan presentarse, lo que cuenta es la calidad y no la cantidad de los 
afectos y aprendizajes que se ofrece al alumno. 
 
 
 Estudio de caso 6 
 
 El niño que corresponde a este estudio de casos se llama Edison, identificado 
con el código 6, nació el 1 de agosto de 1999, actualmente cuenta con 3 años y 9 
meses de edad; vive con sus padres, Angelmiro de 26 años, y Diomar de 24 años, y 
un hermano mayor de 7 años que asiste al colegio y cursa segundo de primaria (ver 
cuadro nº 8). 
 
 Para el análisis y valoración como en casos anteriores, se tiene en cuenta los 
resultados arrojados tras la aplicación de las distintas herramientas elegidas para el 
trabajo de campo, y la apreciación que la profesora tutora hace sobre la problemática 
de su alumno, a ella le preocupa el déficit de atención que presenta Edison, al igual 
que la falta de integración al grupo para realizar las distintas actividades (cuadro nº 
7); según el informe de este niño, de él se dice que es disperso, pasa casi todo el 
tiempo fuera del aula, o siempre mirando por la ventana, es desobediente, no le 
interesan las actividades, no es sociable, sólo responde cuando se le pregunta algo, su 
voz es inaudible, también hay que anotar que suda mucho en la frente y el labio 
superior. 
 
 De la evaluación del alumno realizado por la profesora tutora, en el área 
cognitiva se observa que: 
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 En el indicador “Lenguaje” (tabla nº 7, columna marrón), la comprensión de 
Edison es muy regular, puesto que algunas veces comprende órdenes sencillas, 
expresiones negativas (no, nada, nadie), frases según entonación, y nunca mantiene 
la atención cuando se relata un cuento; de su expresión verbal, es inaudible, no dirige 
la mirada cuando se le habla, su vocabulario no es adecuado para su edad, y no 
utiliza expresiones en sentido humorístico. 
 
 En el indicador “Razonamiento matemático” (tabla nº 8, columna marrón), 
este niño a veces clasifica objetos atendiendo a un criterio (color, forma, tamaño), a 
veces realiza series de dos elementos, o compara conjuntos -hay igual-, si compara 
conjuntos: hay más, hay menos, no diferencia entre algunos-todos, pero si diferencia 
entre todo-nada, ninguno-pocos-muchos, cuenta mecánicamente hasta el número 10, 
y tiene adquirido el concepto de cantidad hasta el número 2. 
 
 En el indicador “Nociones tempo-espaciales” (tabla nº 9, columna marrón), 
Edison sabe ordenar historietas de 3-4 imágenes, sitúa acciones en relación a día-
noche, pero no capta mañana-tarde, ahora-luego, ayer-hoy-mañana; a veces 
comprende los términos: rápido-lento, deprisa-despacio, no sigue ritmos sencillos, 
pero si conoce el espacio cercano; diferencia entre: salir-entrar, meter-sacar, subir-
bajar; sitúa y localiza objetos con respecto a si mismo en las posiciones: arriba-abajo, 
dentro-fuera, delante-detrás, cerca-lejos, encima-debajo, a veces sitúa objetos a un 
lado y otro de su cuerpo. 
 
 En el indicador “Motricidad fina y gruesa” (tabla nº 10, columna marrón), el 
niño tiene buena motricidad gruesa, y en cuanto a motricidad fina, no se ajusta a la 
norma, aunque rasga trozos de papel y hace bolitas, pica dentro de una forma sencilla 
y sobre una línea recta, no pica contornos de figuras, no realiza cosidos sencillos, no 
le gusta amasar plastilina, no recorta líneas simples, ni figuras sencillas, pero si tiene 
adecuada prensión del útil, realiza trazos sencillos, repasa letras y números sencillos. 
 
 En el indicador “Aspectos sensoriales” (tabla nº 11, columna marrón), Edison 
evoluciona según la norma, ya que identifica en dibujos: objetos, animales, personas, 
y acciones; identifica y nombra los colores; cuando está atento, identifica y nombra 
formas y tamaños. 
 
 En el indicador “Esquema corporal” (tabla nº 12, columna marrón), el niño 
señala, reconoce y nombra las partes fundamentales del cuerpo humano, sin 
embargo, no dibuja la figura humana. 
 
 Ahora, con respecto a la evaluación en el área de relación social, en las tablas 
nº 13 y nº 14, columna marrón, que le corresponde a Edison, se observa que sus 
habilidades sociales son mínimas puesto que no participa espontáneamente en 
actividades de grupo, no le gusta que le llamen la atención, se levanta 
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constantemente de la silla, se junta con niños mayores que él que se meten en 
problemas, no sugiere ni toma la iniciativa en actividades libres, no cuida su 
vestuario, objetos personales, ni material del Jardín, se niega reiteradamente a 
cualquier petición, le gusta jugar en solitario con poca variedad, a veces recurre a la 
profesora en situaciones conflictivas, pero no busca la aprobación de ésta, es un niño 
distante y tranquilo sin ser apático, se muestra inseguro (tímido), vive su propio 
mundo, ya que no se siente culpable cuando algo sale mal, no llora por tonterías, no 
dice que nadie le quiere, no se muerde las uñas, ni está tenso, no se queja, no está con 
niños más pequeños, no se enfada fácilmente, no es nervioso, no tiene cambios 
repentinos de humor, no tiene objeto de apego, no se pelea ni se burla de sus 
compañeros, a veces se le ve triste, y lo rechazan sus compañeros, otras lo ignoran, le 
cuesta entablar diálogos con las personas, no todas las veces cumple los hábitos y las 
rutinas, a veces interrumpe juegos y actividades de sus compañeros. 
 
 Con respecto al análisis de la Escala observacional del desarrollo, aplicada 
por la doctoranda, según la categorización por edades: 
 
 A Edison le corresponde la “Edad de tres años” (tablas nº 16 (1) y nº 16 (2), 
columna morada), en este niño se observa que su desarrollo va lento según la norma, 
falta motivación por parte de los adultos implicados, como se puede constatar de 
acuerdo con la numeración de los ítems que aparecen a continuación: 
 
05. A veces se muestra demasiado terco y obstinado 
18. No distingue ni nombra los cinco colores principales 
27. No coopera en los juegos de construcción 
34. Sólo dibuja el círculo, la cruz y el cuadrado no lo hace 
35. No pinta una casa ni un hombre algo reconocible 
37. No reconoce ni nombra diez objetos usuales representados  en una fotografía 
42. No se complace en formar palabras tontas o deformar las conocidas 
43. No recita una poesía infantil 
44. No imita en el juego posturas y formas de hablar de los adultos 
46. No se inventa un ser imaginario  
52. No da las gracias ni dice “por favor” espontáneamente 
53. No sabe esperar su turno, ni sigue las reglas del juego 
57. No pregunta sobre su propio origen 
58. No recuerda las cosas ocurridas hace una semana, ni hasta un mes 
61. No arma un rompecabezas de seis piezas 
62. No contesta la edad mostrando tres dedos 
65. No pregunta el significado de las palabras desconocidas 
68. No participa en juegos de tiendas y en otros de representación 
70. No pregunta “¿hay que hacerlo? y ¿está bien así?” 
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 En cuanto a la Evaluación global del desempeño, realizado por la doctoranda 
(tabla nº 15) se puede decir que el progreso de Edison no es  adecuado para su edad, 
puesto que no es persistente en sus tareas, tiene dificultades para expresarse 
verbalmente, olvida fácilmente lo que aprende, no sigue las instrucciones ni las 
explicaciones de la profesora, se cansa rápidamente con relación al grupo, le cuesta 
mantener la atención en las actividades, necesita apoyo para realizar tareas, no 
trabaja con regularidad, no se muestra participativo de manera espontánea, y pocas 
veces comprende lo que le indican. 
 
 Ahora bien, en lo que respecta al Diario de Campo, en el análisis de la 
observación directa, llevada a cabo por la investigadora a Edison en los distintos 
tiempos y espacios -aula, comedor, parque, y otras ubicaciones- durante el mes de 
abril, se contabilizaron 36 veces “conductas apropiadas” (tabla nº 20), de las 31 que 
durante 16 días tuvo lugar la observación, mientras que en las “conductas 
inapropiadas” en el mismo lapso se registraron 25 reincidencias (tabla nº 21); de las 
“dificultades en el aprendizaje”, son 6 las observaciones registradas en el aula, con 
un promedio de 30 minutos cada una, donde Edison estuvo “atento” en 5 momentos 
(tabla nº 26), y “disperso” en 6 momentos (tabla nº 27); en lo que atañe a la “actitud 
del profesor”, en los 16 días observados, 2 veces la educadora fue cooperadora con 
el niño, 7 veces indiferente, 8 veces autoritaria, nunca protectora, ni conciliadora 
(tabla nº 33). 
 
 Durante el mes de mayo, la observación fue directa y participativa, es de 
anotar que esta se realizó en los mismos lugares que en el mes anterior, 
contabilizándose en Edison, 47 veces “conductas apropiadas” (tabla nº 22) de las 36 
veces que durante 17 días tuvo lugar la observación, y 25 reincidencias en 
“conductas inapropiadas” durante el mismo lapso (tabla nº 23); en cuanto a las 
“dificultades en el aprendizaje”, de las 8 observaciones registradas en el aula, con un 
promedio de 30 minutos cada una, el niño estuvo “atento” 4 veces (tabla nº 28), y 
“disperso” en 7 momentos (tabla nº 29); ahora, en lo que concierne a la “actitud de 
la profesora”, de los 17 días observados, 5 veces fue cooperadora, 6 veces 
indiferente, nunca protectora, 6 veces autoritaria, y 1 vez conciliadora (tabla nº 34). 
 
 En el mes de junio, se continuó con la observación directa participativa, como 
se viene realizando en los meses de abril y mayo, contabilizándose 46  veces 
“conductas apropiadas” (tabla nº 24), de las 25 que durante 12 días tuvo lugar la 
observación, y 13 reincidencias en “conductas inapropiadas” durante el mismo 
lapso (tabla nº 25); en cuanto a las “dificultades en el aprendizaje, de las 6 
observaciones registradas en el aula, con un promedio de 30 minutos cada una, 
Edison estuvo “atento” 4 veces (tabla nº 30), y “disperso” en 6 ocasiones (tabla nº 
31); por último, de la “actitud de la profesora”, se puede decir que de los 12 días 
observados, 6 veces fue cooperadora, 3 veces indiferente, 1 vez protectora, 
autoritaria y conciliadora (ver tabla nº 35).  
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 Para valorar este caso, como en los anteriores, se parte del análisis que se ha 
llevado a cabo de acuerdo a los datos recopilados con la aplicación de las 
herramientas (mes de abril de 2003) elegidas y la apreciación que la profesora hace 
de su alumno, por tanto, se confirma las dificultades de Edison con respecto a su 
déficit de atención y a sus mínimas habilidades sociales, de esta última, en parte tiene 
que ver la actitud de su profesora tutora, ella es una persona responsable con su 
trabajo, muy seria, de trato distante con el personal que labora en el Jardín, es muy 
estricta, imparte con disciplina severa las actividades a sus alumnos, no permite 
interrupciones, y los niños siempre deben estar sentados con los brazos cruzados 
atendiendo a sus explicaciones, en su aula no existe el juego libre, ni el juego de 
roles, ella da un juguete a cada niño y no lo pueden intercambiar, lo circunscribe 
dentro de un círculo que hace con las sillas, todo ello para evitar desorden e 
indisciplina; su forma de trabajo se debe en parte a que es la primera vez que lo 
realiza en educación infantil, siempre lo ha hecho en el nivel de primaria, lo cual 
limita los recursos didácticos necesarios para desarrollar el currículo de esta etapa.  
 
 Ahora bien, con la implementación del programa de intervención educativa 
“pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando” entre mayo y junio de 
2003, se notó en Edison un cambio muy positivo en sus conductas, con un esfuerzo 
por mejorar la atención, todo en la medida que la profesora tutora también iba 
cambiando su actitud por una más cooperadora y conciliadora, y a la vez menos 
autoritaria e indiferente; la lectura de los fascículos sobre el contenido del programa, 
le sirvió de reflexión y actualización de conocimientos acerca de la educación con 
esta población infantil que se halla en situación de riesgo y alto riesgo social. 
 
 Para finalizar este análisis, holísticamente se puede cotejar en la tabla de 
frecuencias del Diario de Campo, la síntesis de los meses de abril, mayo y junio de 
2003, en cuanto a las conductas “apropiadas-inapropiadas”, dificultad en el 
aprendizaje en lo que tiene que ver con la “atención-dispersión” de los niños del 
estudio de casos, y la actitud de la profesora “cooperadora-indiferente-protectora-
autoritaria-conciliadora” (tabla nº 36); además, el calendario de observación en el 
aula, que precisa los días puntuales en que se llevó a cabo la observación de 
actividades durante los meses de abril, mayo y junio de este mismo año (tabla nº 32). 
 
 
b) Del cuestionario aplicado al profesor que evaluó al alumno 
En este apartado se analizan y valoran varios aspectos del docente, tales 
como: Las particularidades de los datos personales de cada profesora tutora de los 
niveles en que asisten los niños seleccionados para el estudio de casos, y el de una 
profesora auxiliar que espontáneamente aceptó responder el cuestionario (todas 
permitieron ser registradas con su nombre); las expectativas profesionales que 
indican las motivaciones e inquietudes que muestran para seguir formándose; la 
413 
 
metodología que sigue el Jardín según las distintas teorías y que la profesora aplica 
con sus alumnos; las relaciones entre profesor y padres de familia; las actividades 
complementarias; observaciones del profesor al cuadernillo.  
 
Una vez analizado y valorado el cuestionario aplicado al profesor, su 
finalidad es relacionar el desempeño de la profesora con la evolución educativa de 
sus alumnos, en lo que tiene que ver con el aprendizaje de las competencias básicas, 
y el desarrollo de las habilidades sociales a través de la triada “pedagogía de la 
ternura, resiliencia y juego”, y la implicación de las familias para mejorar 
adecuadamente  los comportamientos de los niños. 
 
  
 Curso prekínder 1(a)  
 
 En este nivel la educadora responsable del curso se llama Maribel, tiene 32 
años de edad, casada, con dos hijos varones de 7 y 9 años respectivamente, ambos 
van al colegio cerca de su casa; Maribel es técnica en educación preescolar, lleva 8 
años desempeñándose como profesora en todo los niveles del área de educación 
infantil, es muy sociable y comunicativa, en compañía de ella la investigadora realizó 
el estudio piloto en el Club Infantil CAFAM, ya que estaba asignada como profesora 
responsable del proyecto con el grupo de niños desplazados por la violencia política 
(cuadro nº 9, columna verde). 
 
 Las expectativas profesionales de Maribel se centran en las artes plásticas,  
poder aplicar estos conocimientos a los niños de todos los niveles es su mayor deseo, 
puesto que le agrada desempeñarse profesionalmente en todos ellos, sin embargo, si 
tuviera la oportunidad de participar en un proyecto educativo, elegiría el que tuviera 
que ver con los diferentes aspectos de la psicología infantil, dice que puede hacerse 
realidad si se plantea al jefe que coordina la Red de Jardines Sociales que administra 
CAFAM, y comenta que le servirá para hacer un buen trabajo con los niños más 
necesitados (cuadro nº 9, columna rosa). 
 
 La profesora Maribel, en el desarrollo del aprendizaje de las competencias 
básicas con sus alumnos, aplica la metodología constructivista que adopta el Jardín 
dentro Proyecto Educativo Institucional PEI, puesto que sus propósitos más 
relevantes para trabajar con los niños son: una buena didáctica, una adecuada 
preparación, participación, y relación docente-alumno, además de una motivación 
con expectativas; por el contrario, el mayor problema que observa y que incide 
directamente en el aprendizaje en sus alumnos es: la cantidad de niños a su cargo, los 
padres no colaboran, se deben seguir los temas en el tiempo estipulado, por tanto, a 
los niños con dificultades como por ejemplo, con déficit de atención, no se les presta 
el especial cuidado. Por otra parte, en lo que tiene que ver con la evaluación inicial 
cuando el niño ingresa al centro, Maribel hace una valoración general a todo el 
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grupo, y del procedimiento que utiliza para evaluar el aprendizaje del niño, esta 
profesora hace valoración por logros diariamente a través de guías según el tema que 
se esté tratando, cuya finalidad es registrarlo en el informe que se entrega 
trimestralmente a los padres de familia (cuadro nº 9, columna amarilla). 
 
 Las relaciones que la profesora Maribel establece con la familia de niño se 
llevan a cabo en las reuniones de padres de familia, y en la atención individual, ella 
no busca otros medios para contactar; como ya se ha visto anteriormente, el Jardín  
no tiene otras actividades que permitan un acercamiento con los padres como los que 
aparecen en este apartado -Escuela de padres, Día de la familia, Día del niño- 
(cuadro nº 9, columna azul celeste). 
 
 De las actividades complementarias, el Jardín no ofrece ayuda psicológica, ni  
atención médica integral, servicio religioso tampoco, porque este Jardín está 
administrado por seglares; en cuanto a los programas lúdico-culturales, la profesora 
dice que se realizan izadas de bandera, chiquibazar, celebración de cumpleaños, y 
olimpiadas (cuadro nº 9, columna azul aguamarina). 
 
 En relación al apartado que se pide a la educadora observaciones relacionadas 
con el cuadernillo que se aplicó al profesor y al alumno, esta profesora no hace 
comentario alguno (cuadro nº 9, columna verde aceituna). Cabe decir que Maribel 
conoce en parte el programa de intervención educativa “pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando”, por tanto, se encuentra muy motivada para 
implementarlo. 
 
 
 Curso prekínder 1(b) 
  
 La educadora que responde el cuestionario, es auxiliar de la profesora tutora 
Maribel, se llama Angela, tiene 23 años, está recién casada, con dos meses de 
embarazo, pasándola muy mal, tiene muchas molestias propias de este período de 
gestación; es bachiller normalista con un curso de auxiliar de aula en educación 
preescolar, su experiencia laboral tiene que ver con 4 años de trabajo en Jardines 
comunitarios, y un año en el Jardín Social Bellavista (cuadro nº 9, columna verde). 
 
 Las expectativas profesionales de Angela se inclinan por las danzas y las 
ciencias sociales, el nivel de preescolar que elegiría para trabajar es el prekínder, 
donde se encuentra actualmente; ahora, le interesa mucho participar en un proyecto 
educativo que tuviera que ver con la violencia y el maltrato infantil, dice que sí es 
posible llevarlo a cabo, le parece muy interesante, y lo más importante es que en la 
comunidad donde trabaja se vive a diario este problema, ella quisiera tener los 
elementos para ayudar a los niños y a sus familias (cuadro nº 9, columna rosa). 
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 Ya se sabe que la metodología que sigue el Jardín es el constructivismo 
activo, Angela lo aplica conforme lo trabaja la profesora tutora, tiene claro el 
propósito relevante para desempeñarse con los alumnos, por consiguiente, es tener en 
cuenta las necesidades del niño, seguir preparándose, y ser más tolerante; de los 
problemas que observa en los alumnos y que inciden en el aprendizaje, ella alude a la 
cantidad de niños por docente, los padres que les hacen los deberes, los padres no 
conocen los problemas de sus hijos o, los ven como normales; de la evaluación 
inicial cuando el niño ingresa al centro, a ella no le corresponde esa función, y en 
cuanto al procedimiento que utiliza para valorar el aprendizaje del niño, ella acota 
que es colaboradora, por tanto se limita a observar y comentar a la profesora titular el 
comportamiento de los niños, más no evalúa sus aprendizajes (cuadro nº 9, columna 
amarilla). 
 
 De los contactos del docente con los padres de familia, son las mismas 
relaciones que establecen las demás profesoras: reuniones de padres de familia, y  
atención individual a padres, esta auxiliar no establece ninguna otra (cuadro nº 9, 
columna azul celeste). En relación con las actividades complementarias, Ángela 
alude a los programas lúdico-culturales, donde nombra las izadas de bandera, 
jornadas de salud y limpieza, celebración de cumpleaños, olimpiadas y otras que no 
especifica (cuadro nº 9, columna azul aguamarina). Y por último, esta profesora 
auxiliar no hace ninguna observación al cuadernillo que se aplicó al docente y al 
alumno (cuadro nº 9, columna verde aceituna). 
 
 Finalmente, del cuestionario aplicado al profesor que evaluó al alumno, se 
puede observar que las profesoras que lo respondieron, todas son jóvenes, casadas, 
con hijos, con experiencia profesional, necesidad de trabajar y deseo de seguir 
estudiando para progresar. Las condiciones de su desempeño profesional no son las 
mejores, el principal obstáculo que se presenta, es el elevado número de niños por 
docente en el aula, como también el desarrollo de los temas en el tiempo estipulado, 
por tanto, no se establecen vínculos afectivos duraderos ni aprendizajes 
significativos, ya que la preocupación de llenar la cabeza del niño con información y 
conocimientos, según exige el currículo de centro, impiden una relación más 
afectuosa, menos formal y más distendida, propia para esta etapa de la educación 
inicial; se confía que con la implementación del programa de intervención educativa, 
los niños y las profesoras desarrollen sus actividades en un verdadero clima lúdico de 
cooperación, confianza y creatividad, impregnado de amor y ternura. 
 
 
  Curso prekínder 2 
 
 La profesora tutora de este nivel es Andrea, tiene 28 años, está casada, y es 
muy reservada con su vida privada, durante el tiempo que transcurrió el trabajo de 
campo, muy pocas veces socializó con la investigadora, se limitó estrictamente a lo 
416 
 
necesario de manera muy formal y educada, al comienzo fue casi imposible un 
acercamiento, su actitud seria y distante lo imposibilitaba; Andrea es licenciada en 
educación preescolar con énfasis en primaria, tiene 6 años de experiencia profesional 
en los niveles de prekínder, kínder y transición, aunque en el cuestionario no lo 
manifiesta, esta profesora también se ha desempeñado en la educación primaria 
(cuadro nº 9, columna verde). 
 
 De las expectativas profesionales, la profesora Andrea es muy parca para 
responder a este apartado, ella dice que le atrae hacer un postgrado en lectoescritura, 
que le gusta trabajar en todos los niveles del preescolar, sí le llamaría la atención 
participar en proyectos de innovación educativa, pero no especifica en cuál, ni 
tampoco hace comentario de si es posible que se haga realidad (cuadro nº 9, columna 
rosa). 
 
 Ya se sabe que la metodología que sigue el Jardín es el constructivismo 
activo, la profesora realiza las actividades con esta teoría, y sus propósitos más 
relevantes para trabajar con sus alumnos se centran en: ser guía en el proceso de 
aprendizaje, ser modelo de comportamiento para ellos, darles cariño y tener la mayor 
paciencia posible, puesto que los problemas que observa en sus alumnos e inciden en 
el aprendizaje tienen que ver con la atención dispersa, la falta de colaboración de los 
padres, la inestabilidad emocional, y un grupo demasiado extenso que no permite un 
trabajo individualizado; por otro lado, cuando el niño ingresa al centro esta profesora 
hace una valoración global de su aprendizaje, ella no especifica cómo lo hace, y 
tampoco enuncia en qué consiste el procedimiento que utiliza para valorar el  
aprendizaje del niño (cuadro nº 9, columna amarilla). 
 
 Las relaciones que Andrea establece con la familia del niño se hacen a través 
de las reuniones de padres y la atención individual, ella no busca otros medios para 
tener contacto, además, el Jardín Infantil no lleva a cabo otras actividades tan 
significativas como la Escuela de padres, Día de la familia, Día del niño, que 
favorezca la interacción entre familia y docente (cuadro nº 9, columna azul celeste). 
 
 De las actividades complementarias, la profesora Andrea en el apartado de 
programas lúdico-culturales, manifiesta que se llevan a cabo: la celebración de 
cumpleaños, e izadas de bandera, el chiquibazar, las olimpiadas y otras más que no 
nombra; igual que sus demás compañeras ella escribe que no existe ayuda 
psicológica, ni atención médica integral en el Jardín Infantil, y servicio religioso 
tampoco porque esta es una institución laica (cuadro nº 9, columna azul aguamarina). 
 
 Y con respecto a las observaciones del cuadernillo que se aplicó al profesor y 
al alumno, la educadora comenta que el contenido del cuestionario es muy completo 
y adecuado para obtener información relevante del niño (cuadro nº 9, columna verde 
aceituna). Como se puede apreciar, esta profesora si necesita una motivación que 
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posibilite la asimilación y práctica de la triada “pedagogía de la ternura, resiliencia y 
juego” para desempeñarse con sus alumnos con amor y firme dulzura, en el proceso 
de adquisición de conocimientos. 
 
 
Curso kínder 1 
 
 La profesora tutora de este nivel es Sonia, actualmente tiene 34 años, está 
casada, durante el tiempo que la investigadora estuvo en contacto con ella nunca 
comentó aspectos de su vida personal, aún teniendo buena relación, esta confianza 
siempre se dio en el ámbito profesional; es licenciada en educación preescolar con 
énfasis en primaria, su experiencia profesional abarca 12 años de desempeño en 
todos los niveles de la educación infantil y en un colegio privado con el curso 4 de 
primaria (cuadro nº 9, columna verde), observando sus actuaciones, se refleja mucho 
su trayectoria y la inclinación por la educación a nivel de la primaria, pues el trato 
que da a los niños es cordial pero distante, con buen talante, pero un tanto rígido, ella 
aduce que es necesario ya que después irán al colegio y aunque ingresen al “Grado 
cero” o etapa de transición, los niños son tratados sin miramientos como los demás 
alumnos de primaria. 
 
 De las expectativas profesionales, a esta profesora le gustaría estudiar 
ciencias sociales, y las aplicaría a la educación preescolar en los niveles de kínder y 
transición, edades en que los niños ya se desenvuelven con independencia, entienden 
y aceptan las normas como algo necesario para la convivencia; le interesa mucho 
participar en proyectos de innovación educativa que tengan que ver con el maltrato y 
agresión infantil, violencia intrafamiliar y social, Sonia dice que es posible hacer un 
análisis e investigar con los grupos de estudio que imparte CAFAM, y que es muy 
importante ya que sus alumnos viven a diario esta situación (cuadro nº 9, columna 
rosa). 
 
  De la metodología, como ya se especificó, el Jardín Social Bellavista sigue el 
constructivismo activo especialmente las teorías de Ausubel y Novak (1991), que la 
profesora lleva a la práctica en las actividades con sus alumnos, con el propósito de 
trabajar tres áreas fundamentales: la agresividad, la socialización y la creatividad e ir 
solventando los problemas que inciden en el aprendizaje, tales como: la falta de 
atención, la timidez, la baja autoestima, la poca colaboración de los padres, y el 
maltrato físico y psicológico en el niño. Por otro lado, Sonia hace una evaluación 
inicial al niño cuando ingresa al Jardín, recordando y preguntando por medio de 
narración de historias o cuentos, los conocimientos que el niño tiene acerca de si 
mismo y del mundo que le rodea, y el procedimiento que utiliza para valorar sus 
aprendizajes consiste en romper el hielo con rondas, canciones y cuentos, 
permitiendo al niño que comente libremente lo que ve y escucha, a su vez observa el 
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dinamismo, la sociabilidad, la memoria y el vocabulario de su alumno, y lo registra 
por escrito en el informe que se entrega a los padres (cuadro nº 9, columna amarilla). 
 
  La profesora Sonia, establece contacto con las familias de los niños a través 
de la reunión general de padres, en la atención individualizada, en la recepción de 
alumnos diariamente, es decir, mañana y tarde a la hora de la entrega y recogida de 
los niños, en otras situaciones como la Escuela de padres, esta no existe, y en cuanto 
a los eventos como el Día de la familia, Día del niño, puntualmente tampoco se 
celebran como tal, se engloban dentro de otras actividades muy particulares del 
Jardín (cuadro nº 9, columna azul celeste). 
 
  En cuanto a las actividades complementarias, en los programas lúdico-
culturales, la profesora manifiesta que se llevan a cabo izadas de bandera, día 
deportivo, jornadas de aseo y el chiquibazar; y de atención al niño en lo que respecta 
a ayuda psicológica, o atención médica integral, ésta no existe y hace mucha falta 
sobre todo la ayuda psicológica al menor y su familia; tampoco existen servicios 
religiosos ya que nuestra Constitución respeta la libertad de culto (cuadro nº 9, 
columna azul aguamarina). 
 
 De la observación al cuadernillo, la profesora Sonia no hace objeciones, 
solamente da las gracias por la preocupación que se está mostrando hacia estos niños 
marginados, lo cual anima a la doctoranda a proseguir con la puesta en marcha del 
programa de intervención educativa, puesto que da la razón al planteamiento del 
problema y a los objetivos de la presente investigación (cuadro nº 9, columna verde 
aceituna). 
 
 
Curso kínder 2 
 
 La educadora responsable de este nivel se llama Martha, tiene 31 años de 
edad, está casada, tiene dos hijos, una niña de 5 años, que asiste a un Jardín Infantil 
cerca de su casa, y el bebé que tiene 18 meses, va a la guardería; Martha tiene una 
relación buena y estable con su esposo, él es muy colaborador, de lo contrario no 
podría trabajar, lo hace porque necesita el dinero y ama su profesión, ella es 
licenciada en educación preescolar, fuera de ser docente, también ha sido directora 
encargada y ha trabajado en proyectos comunitarios del Instituto Colombiano de 
Bienestar Familiar ICBF, y del Departamento Administrativo de Bienestar Social 
DABS. Esta profesora está implementando en el Jardín un programa curricular de 
aula llamado “Alegría de vivir”. Su vida equilibrada se ve reflejada en su trabajo 
(cuadro nº 9, columna verde). 
 
En cuanto a las expectativas profesionales, a Martha le gusta trabajar en todo 
los niveles del preescolar, y quisiera seguir estudiando psicología infantil e 
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investigación educativa; participa activamente en proyectos que tienen que ver con la 
atención al menor desfavorecido y a su familia, ella dice que es muy importante este 
tema, ya que requiere mucha atención dadas las condiciones de crisis que vive 
nuestra sociedad, de hecho participa en cursos y talleres relacionados con este tema, 
su compromiso y entrega a educar a los niños es total. Es un ejemplo a seguir (cuadro 
nº 9, columna rosa). 
  
De la metodología que sigue el “Jardín Social Bellavista”, es la activa 
constructivista, donde el aprendizaje significativo contempla los cambios de 
actitudes reconociendo los factores cognitivos y afectivos, como componentes 
afiliativos de la motivación del logro y del mejoramiento del yo (Ausubel, 1976), y el 
propósito relevante de la profesora para trabajar con los niños se traduce en: 
 
- Establecer una relación cálida humana con sus niños, sostenida por la 
confianza y el amor 
- Satisfacer sus exigencias y aspiraciones 
- Lograr una participación más activa de las familias en el proyecto educativo 
del centro 
 
Como se observa, los propósitos de Martha se conjugan muy bien con el 
programa de intervención educativa que la doctoranda pretende implementar con la 
comunidad educativa de este centro. 
 
Ahora, de los problemas que la profesora observa en sus alumnos e inciden en 
el aprendizaje están los siguientes: 
 
- Poca atención, los niños se distraen con facilidad  
- Violencia intrafamiliar 
- Carencias económicas 
- Apatía de algunos padres, unida a la crisis familiar 
- Falta de espacio para trabajar con los padres en el Jardín 
 
Teniendo en cuenta los problemas mencionados por la educadora, se justifica 
la puesta en marcha el programa de intervención educativa, ya que la resiliencia 
familiar permite reforzar los lazos afectivos y evitar según Barudy et al. (2006), la 
fragilización del “buen trato” por causa de factores endógenos y exógenos. 
 
En lo que tiene que ver con la evaluación inicial al ingresar el niño al centro, 
esta profesora dice que realiza un sondeo previo con participación del niño en 
actividades concretas (no explica cuáles), y del procedimiento que utiliza para 
valorar el aprendizaje del niño, la profesora Martha dice que realiza charlas 
informales de intereses y saberes a partir de un tema concreto; también hace una 
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descripción de términos por medio de láminas y cuentos (cuadro nº 9, columna 
amarilla). 
 
Las relaciones entre la profesora y los padres de familia se mantienen a través 
de las “reuniones de padres de familia” establecidas por la Administradora del Jardín 
cada tres meses, también en celebraciones puntuales como el “día del niño”, 
“atención individual a padres”, y otras oportunidades que la profesora aprovecha 
para hablar con ellos, es cuando se trabaja en el proyecto de aula; ahora, como no 
existe la Escuela de padres, ni tampoco se celebra el Día de la familia, entonces no 
existe contacto alguno, (cuadro nº 9, columna azul celeste), es de anotar que estos 
dos ítems se tuvieron en cuenta, ya que en la gran mayoría de Jardines privados y del 
Gobierno, se celebra el Día de la familia, y se lleva a cabo la Escuela de padres, estas 
actividades ofrecen momentos propicios para interactuar con distensión. 
 
Hablar de las actividades complementarias, es tener en cuenta una gama de 
servicios que favorecen la educación integral del niño, máxime cuando el centro 
educativo pertenece a la “Red de Jardines Sociales del Distrito Capital”; en este 
estudio se valoran las más indispensables, que sin embargo no existen como lo 
manifiesta la profesora en lo que atañe a la ayuda psicológica al niño y su familia, la 
atención médica integral, y de programas lúdico-culturales se realizan: el 
chiquibazar, el día deportivo, izadas de bandera, jornadas de aseo y campañas de 
salud;  muy bueno que no se realicen servicios religiosos, este ítem se tuvo en cuenta 
ya que  muchos centros son administrados por congregaciones católicas y por ende la 
práctica religiosa es imprescindible (cuadro nº 9, columna azul aguamarina). 
 
 De la observación al cuadernillo, es importante para la investigadora la 
apreciación que tiene la profesora al respecto, pues permite en próximas aplicaciones 
mejorarlo y ajustarlo a realidades puntuales con el visto bueno de su creadora;  según 
Martha, el cuestionario es excelente, pero falta en el apartado “evaluación al niño” 
agregarle impresiones sobre la familia del alumno en lo que tiene que ver al “área de 
relación social” (cuadro nº 9, columna verde aceituna). 
 
 
c) De la entrevista semiestructurada a padres 
 
De la entrevista semiestructurada a padres, que fue respondida en su totalidad 
por las madres de los niños del estudio de casos, para su análisis y valoración se parte 
de los aspectos importantes que se extraen de las áreas temáticas que se indagan: 
historia familiar dentro del contexto socioeconómico y cultural; características-
funcionamiento de los padres; características-funcionamiento de los niños; nivel 
interpersonal-relacional de la familia; sucesos-situaciones estresantes para la familia 
desde el momento del desplazamiento o migración, todos ellos se plasman en un 
cuadro denominado “Entrevista a madres. Síntesis de valoración del ámbito familiar 
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de los niños del estudio de casos”, que es el instrumento resumen donde se refleja la 
realidad sociológica de las familias de los niños elegidos para el presente estudio. 
 
También se tiene en cuenta para el análisis de la situación actual de los niños 
del estudio de casos, el cuadro “Entrevista a madres. Síntesis de valoración a niños 
del estudio de casos que presentan problemas de conducta y aprendizaje”, cuyo 
contenido es significante en lo que respecta a la apreciación de la profesora sobre el 
comportamiento y la socialización del niño; la madre en la entrevista comenta “lo 
que dice la profesora” de su hijo, y en este estudio básicamente, sirve para establecer 
relaciones con otras respuestas similares que posibilitan soluciones adecuadas a la 
hora de implementar el programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura 
y resiliencia para aprender jugando”. 
 
 
 Madre del estudio de caso 1 
 
 Corresponde a Liliana, madre del pequeño William -código 1-, que se 
encuentra en el nivel de kínder 2 con la profesora Martha (cuadro nº 10). 
 
 En la síntesis de la entrevista, dentro del contexto socioeconómico y cultural 
se destaca según las respuestas de la madre, que este alumno vive con ambos padres 
y otros dos hermanitos; la vivienda es de alquiler, unifamiliar, consta de cocina, 
baño, dos habitaciones y camas compartidas, es muy pequeña lo cual dificulta la 
convivencia; en cuanto a la situación laboral, el padre es obrero y gana el sueldo 
mínimo ($400.000 pesos), la madre trabaja por días en venta informal de jugos y 
fruta; el nivel de estudios de ambos padres abarca la secundaria completa; siempre 
han vivido en Bogotá, fueron sus padres los que migraron a esta ciudad debido a la 
violencia política entre liberales y conservadores en los años cincuenta, Liliana 
comenta que no le gusta el barrio porque es inseguro, hay muchos delincuentes y 
guerrilla, cuando pueda se cambiará a otro sector. 
 
 De las características o funcionamiento de los padres, Liliana se describe 
como buena madre, aunque de mal genio, impaciente y grosera, ella lo atribuye a los 
malos tratos que le da su esposo, ya que él es alcohólico y muy violento. De las 
características o funcionamiento del niño, la madre dice que William está bajo de 
peso, moja la cama por la noche -enuresis nocturna-, es muy distraído, se enferma 
frecuentemente pero como tiene carnet médico puede llevarlo a controles sin 
problema; observando otros aspectos, la madre acota que William es un tanto 
agresivo puesto que les pega a los otros niños sin motivo, y hablando sobre las 
posibilidades de esparcimiento, ella comenta que lleva al parque a sus hijos cuando 
tiene algo de dinero extra y puede comprarles un helado, generalmente para 
distraerse ven la televisión, único medio recreativo con que cuenta la familia. 
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 Del nivel interpersonal-relacional de la familia, se puede decir que son 
pésimas entre padre y madre y padre e hijos, de la madre para con William es 
regular, como Liliana se altera fácilmente la forma de castigar a sus hijos es con la 
correa, el padre cuando llega ebrio también los golpea por cualquier motivo, lo 
opuesto es la forma de premiarlos, Liliana lo hace ofreciéndoles caramelos, no 
manifiesta que les proporcione afecto; ahora, William en el Jardín Infantil según la 
madre tiene amigos, pero se junta con ellos solamente para hacer daños, en el 
vecindario los niños no tienen amiguitos porque ella no lo permite, a Liliana tampoco 
le gusta tener amistades, no tiene trato con los vecinos y ningún contacto con la 
familia extensa. 
 
 Ahora bien, en lo que tiene que ver con el comportamiento de William y lo 
que dice su profesora, además de la apreciación sobre la socialización de este alumno 
(cuadro nº 11), la madre comenta que Martha -su profesora-, dice que es un niño muy 
brusco, permanece jugando y no presta atención ni a ella ni a sus compañeros, y que 
tiene amigos pero sólo para hacer daños.  
 
 Si se coteja la anterior información con la pregunta dirigida al educador en el 
“Cuestionario para el profesor preescolar”, sobre lo que le preocupa de este niño en 
particular, Martha indica que “es demasiado ensimismado –introvertido-, su 
participación en las actividades es mínima, no socializa y se le nota triste” (cuadro nº 
7), por lo que se observa, la profesora a la madre le hace saber una parte del 
comportamiento de su hijo, pero no se detiene a entablar un diálogo para indagar lo 
que a ella como educadora le inquieta acerca de William, sólo a raíz de la entrevista 
realizada por la doctoranda sale a la luz todo el panorama desolador de esta familia 
totalmente disfuncional (ver anexo 3, primera entrevista), se espera que el programa 
de intervención educativa mitigue en lo posible esta problemática. 
 
 
Madre del estudio de caso 2 
  
Yolanda es la madre de Andrey -código 2-, alumno que cursa el nivel de 
kínder 2, con la profesora Martha (cuadro nº 10). 
 
Teniendo como guía la síntesis de la entrevista a madres, se observa que del 
contexto socioeconómico y cultural, según las respuestas de la madre, lo relevante es 
que Andrey vive con ambos padres y dos de sus hermanas, una tercera de nueve años 
vive fuera de Bogotá, la niña sólo es hermana por parte de madre; esta familia vive 
en casa compartida con la suegra y otros hermanos del padre de Andrey en un 
hacinamiento preocupante, todos duermen en una habitación multifunción en camas 
compartidas; en lo que atañe a su situación laboral, ambos padres se encuentran 
desempleados y muy desesperados, cuando existe la oportunidad trabajan por horas 
en lo que se presente: reciclando basura, haciendo limpieza, lavando y planchando 
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ropas, el padre lo hace como ayudante de construcción, o cargando y descargando 
bultos en la central de mercados; respecto al nivel de estudios, los padres de este niño 
sólo hicieron hasta quinto de primaria o educación básica, por razones económicas 
les fue imposible continuar los estudios. Debido a la violencia política salieron de su 
pueblo natal, se sienten muy inconformes en Bogotá, ya que no tienen oportunidad 
de trabajar ni llevar una vida digna. 
 
Ahora, de las características o funcionamiento de los padres, Yolanda se 
describe como una persona sencilla, con ganas de luchar por sus hijos, buena madre, 
pero por otro lado, grosera, agresiva y muy nerviosa con su esposo. De las 
características o funcionamiento del niño, en lo que tiene que ver con el bienestar 
físico, la madre comenta que Andrey se encuentra bajo de peso, está desnutrido, es 
llorón, y a veces moja la cama por la noche -enuresis nocturna-, lo bueno es que tiene 
carnet médico para hacerle frente a esta situación; particularmente, ella cuenta que su 
hijo tiene comportamientos muy agresivos, le dan pataletas frecuentemente, y 
amenaza con irse de la casa, la madre entiende estas conductas y las relaciona con la 
precaria vida que llevan, por ejemplo, es consciente de las mínimas posibilidades de 
esparcimiento, ella lleva a sus hijos los domingos al parque que queda al lado del 
Jardín Bellavista, allí disfrutan de los juegos mecánicos -columpios, toboganes, 
pasamanos etc.-, y no van a ningún otro lugar por falta de dinero, sin embargo, les 
permite jugar al frente de la casa con sus primos y otros amiguitos, otra diversión es 
ver la televisión en familia. 
 
El nivel interpersonal-relacional en el seno familiar de Andrey es normal, 
especialmente madre e hijo, la madre manifiesta que su esposo es bueno, lo único 
negativo es la forma brusca como trata a los hijos, les habla muy fuerte cuando los 
reprende, ella a su vez es consciente que el castigo que ejerce en sus hijos cuando se 
portan mal o no hacen caso es regañarlos o pegarles un correazo cuando no da 
resultado la amonestación, por el contrario, una forma de premiarlos cuando se 
portan bien es demostrándoles cariño. Según Yolanda, Andrey en el Jardín Infantil 
no tiene amigos porque se pelea con sus compañeros constantemente, y en el 
vecindario tampoco, sólo tiene trato con sus primos; ella comenta que con la familia 
extensa no mantiene ningún contacto, sobre todo con la de su esposo, puesto que no 
se llevan bien, y en el vecindario no tiene amigos pues sabe que hay presencia 
guerrillera, esta incertidumbre le produce temor. 
 
 En lo referente a lo “que dice su profesora con relación al comportamiento de 
Andrey y su socialización” (cuadro nº 11), la madre comenta que Martha la 
educadora, dice que es un niño muy impulsivo, a veces cariñoso y a ratos agresivo, 
se pelea mucho con sus compañeros, considera que debe verlo un psicólogo. 
 
 Si retomamos las apreciaciones recogidas en la pregunta dirigida al educador 
en el “Cuestionario para el profesor preescolar” sobre lo que le preocupa de este 
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alumno en particular, vemos que coincide lo que dice la madre al respecto pero con 
otras palabras, a Martha le preocupa de Andrey su irritabilidad, y que es muy 
voluntarioso, sólo faltaría agregar aspectos del aprendizaje, donde ella comenta que 
es inestable en la realización de actividades (cuadro nº 7); En este caso, entre la 
profesora y la madre existe una comunicación constante sobre la problemática tan 
compleja del niño y su entorno, la profesora a su vez ha sensibilizado a la 
administradora del Jardín Infantil que se ha implicado para ayudar a esta familia,  
esto se corrobora con la entrevista llevada a cabo por la doctoranda en su trabajo de 
campo, a su vez, el propósito de la implementación del programa de intervención 
educativa es optimizar los recursos afectivos de las profesoras para trabajar con los 
niños y sus familias que tienen carencias de variada índole. 
 
 
 Madre del estudio de caso 3 
 
 Bernarda es la madre de Daisy -código 3-, niña que cursa prekínder 1 (a), con 
la profesora Maribel (cuadro nº 10). 
 Retomando la síntesis de la entrevista a madres, en el apartado que 
corresponde al contexto socioeconómico y cultural, la realidad de Daisy es que vive 
con sus padres y una hermana de ocho años de edad, tiene otras dos hermanas 
mayores por parte de la madre que viven con la abuela materna en otro barrio de 
Bogotá. La vivienda es unifamiliar, en arriendo, cuenta con dos alcobas, salón 
comedor, cocina y baño, una de las habitaciones le corresponde a la suegra y la 
restante es para los cuatro miembros que componen la familia, utilizando camas 
compartidas, la matrimonial para los padres y la otra para las dos niñas, como se 
puede observar viven muy estrechos, ya que la casa es muy pequeña; en lo referente 
a la situación laboral, el padre es el que trabaja, lo hace en la construcción ganando el 
sueldo mínimo, y la madre se encuentra desempleada; con relación al nivel de 
estudios, el padre terminó la secundaria completa y la madre la educación primaria, 
no pudo continuar por falta de recursos económicos, además, su primera hija la tuvo 
a muy tempana edad -l5 años-, otro impedimento para seguir estudiando. En cuanto a 
la migración a Bogotá, fueron los padres de Bernarda los que dejaron el pueblo 
buscando una mejor vida, por tanto, se siente bien en esta ciudad.   
 
 En cuanto a las características o funcionamiento de los padres, Bernarda se 
describe como una buena madre, muy colaboradora, pero actualmente se encuentra 
triste y preocupada por la falta de trabajo y de dinero. De las características o 
funcionamiento de la niña, en lo que tiene que ver con el aspecto de bienestar físico, 
un obstáculo que presenta Daisy está relacionado con el lenguaje, tiene dificultades 
en la pronunciación de las palabras y además habla muy bajito, casi inaudible, 
añadido a esto, la madre también comenta que la forma de comportarse su hija no es 
la adecuada, a veces es muy agresiva, no escucha lo que se le dice, hace todo lo 
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contrario a lo que se le indica, es muy desobediente y mimada, como posee carnet 
médico, Bernarda llevó una vez a Daisy al psicólogo, pero no dio resultado; ahora, de 
las posibilidades de esparcimiento, para entretener a sus hijas las lleva al parque los 
fines de semana después del almuerzo, o van a visitar a la abuela y sus dos hermanas, 
también ven televisión pero a Daisy no le gusta, ella prefiere jugar sola o con su 
hermana. 
 
 El nivel interpersonal-relacional en la familia de Daisy es bueno, la madre 
está muy pendiente de las necesidades de las niñas, existe confianza mutua, el padre, 
por su parte es muy cariñoso, pero a la vez malgeniado porque no le agrada que 
malgasten el dinero, por esta razón ella se agobia y quisiera tener un trabajo para 
poder dar a sus hijas lo que necesitan, así, a la hora de reprenderlas tendría más 
paciencia, aclara que lo primero que hace cuando se portan mal es llamarles la 
atención, si no da resultado procede a pegarles uno o dos correazos que surten efecto, 
ahora, cuando se portan bien, una forma de premiar sus buenas acciones es 
brindándoles cariño y alguna cosa material dentro de sus posibilidades; Bernarda 
comenta que Daisy en el Jardín Infantil no tiene amigos, a la niña le encanta estar 
con los bebés, y en el vecindario si tiene amiguitos que van a jugar a la casa, ya que 
como madre no le gusta dejarlas en la calle porque le parece peligroso; la madre 
también comenta que con la familia de su esposo tiene buenas relaciones, con la 
suya, se ven poco por razones de distancia, y con los vecinos se lleva muy bien, pues 
se considera buena amiga. 
 
 Respecto a lo “que dice su profesora con relación al comportamiento de 
Daisy y su socialización” (cuadro nº 11), Bernarda comenta que Maribel la 
educadora, dice que su hija es muy agresiva y egoísta, no le gusta compartir las 
cosas, es desobediente, se pelea mucho con sus compañeros, no atiende razones, y 
tampoco cumple rutinas. 
 
 Teniendo en cuenta las apreciaciones de la educadora en la pregunta del 
“Cuestionario para el profesor preescolar” sobre lo que le preocupa de este alumno 
en particular, vemos que el comentario de Maribel es muy global, alude a los 
comportamientos negativos, que son explicitados por la madre como se puede 
observar en el párrafo anterior, y al entorno familiar -por los comentarios que hace la 
niña- (cuadro nº 7), durante el trabajo de campo realizado por la doctoranda, Maribel 
habla sobre un asunto muy delicado y tiene que ver con la constante curiosidad de la 
niña por los genitales de los niños, dialogando la profesora con la niña, ella cuenta 
muy gráficamente sobre los tocamientos recíprocos realizados por un amigo del 
padre -abuso sexual-, por petición de la profesora se aprovecha el momento de la 
entrevista teniendo como base la empatía que establece la investigadora con la 
entrevistada, para dar cuenta de este hecho tan execrable que la madre desconocía, 
desolada no daba crédito de lo que estaba ocurriendo a su pequeña hija, se 
recomienda acudir a la Comisaría de Familia para solicitar orientación al respecto, 
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como se observa, la docente se siente imposibilitada para abordar este problema por 
falta de conocimientos sobre la sexualidad desde el punto de vista educativo -como 
ella misma lo manifiesta a la doctoranda- y lo deja al margen cuando habla con la 
madre; ahora bien, con la implementación del programa de intervención se espera 
que mejore la comunicación entre padres y profesores en beneficio del alumno. 
 
 
 Madre del estudio de caso 4 
 
 Corresponde a Teresa, madre de Anderson -código 4-, alumno que cursa 
kínder 1, con la profesora Sonia (cuadro nº 10). 
 
 En lo referente a la síntesis de la entrevista, dentro del contexto 
socioeconómico y cultural, se pone de relieve según las respuestas de la madre, que 
Anderson vive con ambos padres y sus tres hermanos en vivienda de su propiedad 
que es unifamiliar y aún no está terminada, consta de dos alcobas, sala-comedor, 
cocina, baño, patio y una pequeña bodega en alquiler, de las alcobas una es para la 
hija mayor y la otra habitación es para el resto de la familia, compartiendo camas, 
según Teresa no se sienten incómodos viviendo así; ahora, el padre trabaja por 
contrato en una fábrica ganando un poco más que el sueldo mínimo, la madre se 
encuentra desempleada pero se ocupa de las labores de la casa; del nivel de estudios, 
ambos padres sólo hicieron la educación primaria, y no continuaron estudiando 
porque en el campo solo hay escuela primaria, migraron a Bogotá hace 15 años 
buscando un mejor porvenir, se han adaptado bien a esta ciudad pero echan de menos 
el pueblo. 
  
 Con relación a las características o funcionamiento de los padres, Teresa se 
describe como una persona normal, del padre dice que es muy cariñoso con ella y 
con los niños, aún con la niña mayor que no es hija de él, a todos los trata igual; en lo 
que atañe al aspecto del bienestar físico, a esta madre le preocupa la palidez de su 
hijo, como tiene carnet médico, ha llevado a Anderson a revisión, pero el médico le 
ha dicho que el color de su piel es normal, algo que también inquieta a Teresa es la 
timidez del niño, le cuesta mucho adaptarse a otras personas o situaciones, es de muy 
mal genio, y reconoce que es muy consentido por ser el menor de los hijos, comenta 
que para distraerse van al parque o ven la televisión, entre los hermanos juegan 
mucho al fútbol. 
  
El nivel interpersonal-relacional en la familia de Anderson es muy bueno, 
todos son muy cariñosos con ella, incluido su esposo, reconoce que a Anderson lo 
consienten demasiado, por tanto, no ve a sus hijos como una carga, sin embargo, a 
veces se siente que no tiene la preparación suficiente para ayudar a sus hijos en las 
tareas escolares, esto le causa frustración, ya que no sabe como exigirles en el 
estudio, por esta razón, una forma es regañándoles, gritándoles, o cuando se portan 
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muy mal, los castiga propinándoles correazos, sabe que no está bien pero no ve otra 
forma de corregirlos, pero, por otro lado, cuando se portan bien, los felicita con 
halagos y les demuestra cariño; ahora bien, Teresa comenta que el niño en el Jardín 
Infantil no tiene amigos porque es muy callado, además, Anderson dice que los 
compañeros son muy bruscos, en cambio, en el vecindario si tiene amigos y se 
divierte mucho con ellos; la madre dice que se lleva muy bien con ambas familias, la 
de su esposo y la de ella, con sus vecinos tiene buenas relaciones, son cordiales  
evitando el exceso de confianza. 
 
 En lo que tiene que ver con “lo que dice la profesora en relación al 
comportamiento de Anderson y su socialización” (cuadro nº 11), la madre comenta 
que Sonia la educadora, dice que su hijo es de mal carácter, muy callado, le preocupa 
que esté tan pálido con su mirada triste y lejana, por otro lado, no le gusta que las 
personas se le acerquen, siempre permanece solitario, y sólo acepta a su profesora. 
 
 Sobre las apreciaciones de la educadora en la pregunta del “Cuestionario para 
el profesor preescolar” acerca de lo que le preocupa de este alumno en especial, 
Sonia acota, que le preocupa su variabilidad en el estado de ánimo, ya que pasa muy 
rápido de la alegría a la apatía, no socializa con los adultos ni con sus compañeros 
del Jardín (cuadro nº 7), se observa que coincide con lo que expresa la madre en el 
anterior párrafo, por tanto, existe una buena comunicación entre padres y educadora, 
y de esta última se nota el interés y la implicación para obtener cambios pertinentes 
en el niño, este interés es evidente ya que el niño quiere mucho a su profesora, según 
palabras de Teresa, ella es consciente de los esfuerzos que hace Sonia para que su 
hijo se integre, con lo cual agradece mucho esta labor; ahora bien, con el programa 
de intervención educativa se desea potenciar y contagiar a toda la comunidad 
educativa de aquellos aspectos positivos que  desarrollan algunas profesoras y/o 
adultos en el Jardín Social Bellavista, como en este caso en particular. 
 
 
Madre del estudio de caso 5 
  
 Janeth es la madre de Kevin -código 5-, niño que cursa prekínder 1(a), con la 
profesora Maribel (cuadro nº 10). 
 
  Según la síntesis de la entrevista dentro del contexto socioeconómico y 
cultural, observando lo que responde la madre en este punto, se realza que Kevin 
vive con sus padres, tres hermanos y un primito en una vivienda que es de alquiler, 
unifamiliar, que consta de un local que hace las veces de sala-comedor, cocina, baño, 
patio de ropas, dos habitaciones, una para las niñas y la otra para los padres con los 
niños, duermen en camas independientes, Janeth comenta que se sienten cómodos 
viviendo en esta casa; ahora bien, el padre trabaja en la Central de Abastos, es 
repartidor de frutas, gana el sueldo mínimo ($400.000 pesos), insuficiente para 
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mantener a la familia, la madre desea aportar algún dinero pero no encuentra trabajo, 
además, todo el tiempo lo invierte en las labores de la casa; en cuanto al nivel de 
estudios, ambos padres sólo hicieron la primaria completa, no pudieron continuar 
estudiando por cuestiones económicas y porque se casaron muy jóvenes; migraron a 
Bogotá hace 10 años, su objetivo, un mejor porvenir, también por seguridad ya que 
en su pueblo hay presencia paramilitar, esto les preocupa, y por esta razón no 
volverían a su pueblo. 
 
 En cuanto a las características o funcionamiento de los padres, Janeth se 
percibe como una mujer alegre, de buen genio, sociable y chévere, con sus hijos y su 
esposo se lleva bien, serían más felices si no existieran tantas estrecheces económicas 
y la salud de Kevin no fuera tan preocupante, ya que el niño desde el momento del 
nacimiento presento problemas, se demoró en nacer y le faltó oxígeno, luego, al año 
y medio presentó una fiebre muy alta y convulsionó, le diagnosticaron un soplo en el 
corazón, le preocupa que no habla bien, con tres años y medio sólo dice cinco 
palabras claras, no presta atención a lo que se le dice, parece que no oye, o se hace el 
que no oye, hace pataleta por todo, es de mal carácter, le gusta estar solo, la madre lo 
lleva seguido al médico, pero no le ha contado lo referente a las dificultades del 
habla y a los comportamientos negativos, se sugiere que cuente al facultativo estos 
problemas; ahora, cuando se indaga sobre las posibilidades de esparcimiento de la 
familia, la madre comenta que los domingos van al parque, los niños practican el 
fútbol, ven la televisión, y cuando están en casa ella juega con sus hijos, su esposo no 
participa porque madruga mucho y llega muy cansado. 
 
 Del nivel interpersonal-relacional, se puede apreciar según la entrevista que 
estas son buenas, haciendo la salvedad que durante el embarazo el niño no fue 
deseado, sin embargo, siendo el primer hijo varón la felicidad y aceptación de los 
padres fue total, Janeth nunca ha sentido a sus hijos como una carga, pero en este 
momento que está sin trabajo se angustia mucho, también porque a su esposo no le 
pagan a tiempo y se ven apurados para hacer frente a los gastos; indagando la forma 
de corregir a los niños, la madre dice que primero les habla, luego si no hacen caso, 
no los deja ver televisión, según ella les está dando otra oportunidad, y si tampoco da 
resultado, la obligan a cambiar de castigo, entonces les da un chancletazo en el 
trasero, cuando se portan bien les abraza y besa, o los lleva al parque, cuando puede 
les compra algún juguete; Janeth cuenta que Kevin en el Jardín Infantil no tiene 
amigos, en el vecindario algunos niños lo invitan a jugar y él no les hace caso; la 
madre se lleva muy bien con ambas familias, se visitan y hacen reuniones con 
frecuencia, con los vecinos también se lleva bien, nunca ha tenido problemas con 
ellos. 
 
 Referente a la pregunta “qué dice la profesora en relación al comportamiento 
de Kevin y su socialización”, la madre responde que siempre le dice que es muy 
rebelde, desobediente, hace pataleta, es muy disperso, pasa la mayor parte del tiempo 
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fuera del salón de clase, no realiza actividades y Maribel ya no sabe qué hacer, pues 
no atiende órdenes ni cumple rutinas, no tiene amigos, hace lo que quiere (cuadro nº 
11), últimamente le han dado muchas quejas de su hijo. 
 
 En cuanto a las apreciaciones de la educadora, en la pregunta del 
“Cuestionario para el profesor preescolar”, sobre lo que le preocupa de este alumno 
en particular, la profesora Maribel, enfatiza el déficit de atención y la inestabilidad en 
todo sentido (cuadro nº 7), como se observa, la profesora no específica cuál es la 
inestabilidad de Kevin, sin embargo, a la madre si le explica todo lo que le acontece 
al niño, pero omite algo esencial, lo que tiene que ver con el lenguaje y las 
deficiencias que presenta Kevin, cosa que la madre tiene presente y le inquieta 
mucho, la doctoranda tendrá muy en cuenta este aspecto a la hora de implementar el 
programa de intervención educativa. 
 
 
 Madre del estudio de caso 6 
 
 Corresponde a Diomar, madre de Edison -código 6-, niño que cursa el 
prekínder 2, con la profesora Andrea (cuadro nº 10). 
 
 Teniendo como base la síntesis de la entrevista a madres, en el apartado que 
corresponde al contexto socioeconómico y cultural, se pone de relieve según 
respuestas de la madre, que el niño vive con ambos padres y su hermana de 7 años de 
edad; la vivienda que habitan es un apartamento en alquiler, en una pequeña 
edificación de tres pisos, ellos ocupan el segundo piso que consta de sala-comedor, 
cocina, baño, dos alcobas, una para los niños que duermen en camas separadas, y la 
otra es para el matrimonio; en cuanto a la situación laboral, el padre trabaja como 
vigilante y la madre tiene un taller de costura en su casa, económicamente se 
encuentran bien; del nivel del estudios, su esposo hizo la secundaria completa y ella 
sólo hasta cuarto de bachillerato, no continuaron estudiando por la necesidad de 
buscar trabajo, han hecho algunos cursos en el Servicio Nacional de Aprendizaje 
(SENA); migraron de una ciudad pequeña a Bogotá buscando una mejor vida, no se 
arrepienten ya que se sienten conformes y contentos. 
 
 De las características o funcionamiento de los padres, Diomar se describe 
como una persona alegre, optimista, dinámica y chévere, al igual que su esposo, que 
es alegre comprensivo y tierno; en lo referente al aspecto físico, la madre ve a 
Edison, como un niño normal, y en los controles médicos el doctor dice que se 
desarrolla de acuerdo a su edad, lo que si nota la madre es que el niño habla muy 
bajito, lo atribuye a que es muy consentido y mimado especialmente por su padre; 
Diomar en la entrevista cuenta que para distraerse con su esposo e hijos, los sábados 
y domingos van al parque a jugar básquet, fútbol, o montar bicicleta, en sus ratos 
libres ven televisión, arman rompecabezas o juega a las escondidas con Edison. 
430 
 
 El nivel interpersonal-relacional de la familia es bueno, existe el cariño y el 
respeto entre todos, por lo tanto, no desearía que nada cambiara, si tiene que corregir  
a sus hijos, primero les habla, luego, si esto no da resultado les prohíbe algunas cosas 
como por ejemplo, no dejándolos ver televisión, o no dejándolos visitar a sus amigos 
y primos, lo último que hace es pegarles, muy rara vez ha tenido que castigarlos con 
la correa, ella es consciente que el castigo físico es contraproducente porque se 
descarga la ira, ella acota “así como a una no le gusta que le peguen o lo traten mal, a 
un niño tampoco”, por el contrario, para premiarlos por sus buenas acciones, les da 
mucho cariño o cosas que ellos les guste; Diomar comenta que Edison en el Jardín 
Infantil tiene pocos amigos, pero en cambio se lleva muy bien con sus primitos y dos 
amigos del vecindario que son de su misma edad; en cuanto a su relación con la 
familia de su esposo el contacto es poco ya que viven fuera de Bogotá, y con su 
familia el contacto es permanente, con sus vecinos se lleva bien, dentro de la 
normalidad. 
 
 Con respecto a la pregunta “qué dice la profesora en relación al 
comportamiento de Edison y su socialización”, la madre comenta que la educadora 
dice que el niño solamente hace las actividades cuando está de buen genio, es 
disperso, desobediente, se la pasa fuera del salón de clase, o mirando por la ventana, 
no se integra al grupo, sólo se trata con algunos niños, y con los adultos, únicamente 
responde cuando le preguntan algo (cuadro nº 11). 
 
 En lo que atañe a las apreciaciones de la educadora en la pregunta del 
“Cuestionario para el profesor preescolar” sobre lo que le preocupa en particular de 
este alumno, la profesora Andrea, alude al déficit de atención, y que no se integra a 
las actividades (cuadro nº 7), como se ve, esta apreciación es muy global si se 
compara con la respuesta de la madre -párrafo anterior-, donde se detalla la 
problemática del niño, pasó inadvertido a la profesora el hecho de que el niño habla 
muy bajito, casi imperceptible, algo que la madre si nota y lo atribuye a que está muy 
consentido, este detalle lo tendrá en cuenta la investigadora cuando intervenga con el 
programa educativo. 
 
 Finalmente, la valoración y análisis de toda la información recopilada en este 
apartado, en lo que tiene que ver: con los alumnos evaluados por su profesora y por 
la doctoranda; del cuestionario aplicado al profesor que evaluó al alumno; y de la 
entrevista semiestructurada para padres, cuyo propósito consistió en considerar la 
síntesis de cada uno de los resultados de las herramientas aplicadas a la población 
objeto de estudio, con miras a descubrir el estado de la cuestión, y poder así mismo, 
relacionar cada uno de los resultados que permiten verificar con la triangulación de 
fuente de datos, sí la implementación del programa de intervención educativa 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando” es oportuna y 
necesaria. 
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 Cabe anotar, como muy conveniente este trabajo de campo, puesto que hizo 
posible conocer in situ, la problemática de los niños del estudio de casos, una 
muestra de población en situación de vulnerabilidad social, la cual nos indica que es 
pertinente la implementación del programa de intervención educativa para los tres 
estamentos que conforman la comunidad educativa -padres, alumnos, y educadores 
infantiles-. 
 
 
 
13. contraste de las distintas valoraciones con la triangulación  
de fuente de datos 
 
 El propósito de la triangulación de fuentes de datos en el presente estudio 
tiene como objetivo principal corroborar que los resultados obtenidos, tras la 
aplicación de las diferentes herramientas con su posterior análisis y valoración, 
incrementan su validez, mediante el cruce de las fuentes de información pertinentes 
al objeto de estudio, ayudando a corregir los sesgos que pudieron aparecer cuando el 
fenómeno prácticamente es examinado por un sólo investigador (Goetz y LeCompte, 
1988), como en este trabajo en particular. 
 
 Con la triangulación de la información en esta investigación se pretende 
obtener una ampliación de los límites de la comprensión de la realidad estudiada en 
cuanto a comportamientos inapropiados, y desórdenes socioafectivos, que inciden en 
los aprendizajes de las competencias básicas de algunos alumnos preescolares en 
situación de vulnerabilidad social y, cuál es la actitud de la profesora ante esta 
problemática. Por tanto, se considera una triangulación que abarque el aspecto 
temporal, correspondiendo al mes de abril de 2003, época en que se aplicaron las 
herramientas y la observación directa no participativa a los niños del estudio de casos 
y sus respectivas profesoras, enmarcado en el trabajo de campo; el aspecto espacial, 
que tiene que ver con los lugares donde se realizó la observación -aula, comedor, 
parque y otras ubicaciones-; y el de las personas involucradas -niños del estudio de 
casos, los padres de los niños, y las educadoras de los niveles a que pertenecen estos 
educandos-, permitiendo con esta estrategia, la integración de toda la información 
que posibilita los resultados definitivos para la implementación del programa de 
intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”. 
 
 Ahora bien, en el apartado 12 de la “tercera fase” de esta tesis, se explicita el 
análisis y valoración de la información referente a los datos arrojados con la 
aplicación de las distintas herramientas ya expuestas en los apartados 10 (aplicación 
de las distintas herramientas validadas para el estudio de casos) y 11 (descripción de 
la técnica de recogida de datos), por consiguiente, en éste, el apartado 13, 
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corresponde combinar y comparar los resultados de los análisis y valoraciones de los 
datos mencionados. 
 
  
a) De los alumnos evaluados por su profesora y por la investigadora 
 
En cuanto a los resultados alcanzados, interesa presentar la triangulación de 
los datos arrojados de los distintos instrumentos aplicados a los niños del estudio de 
casos del Jardín Social Bellavista; el objetivo es cruzarlos y hallar, ya sea por 
recurrencia, asertividad o discrepancia el tópico que suscita atención con relación al 
planeamiento del problema.  
 
Para detectar los problemas de aprendizajes y comportamientos de los niños 
del estudio de casos, se hizo una valoración con los instrumentos utilizados: 
Evaluación del alumno en las áreas cognitiva (lenguaje, razonamiento matemático, 
nociones tiempo-espaciales, motricidad gruesa y fina, aspectos sensoriales, esquema 
corporal) y de relación social; evaluación global del desempeño; en el diario de 
campo se tuvo en cuenta: la escala observacional del desarrollo del niño, con edades 
comprendidas entre tres y cinco años; observación directa no participativa con 
respecto a las conductas del alumno: prosocial, egoísta, agresión, autocontrol, 
aislamiento, integración, alegría, tristeza, y de apego -distante, cooperativo, 
dependiente, autónomo-, para cuyo análisis final todas ellas se resumen en 
“conductas apropiadas e inapropiadas”. De la dificultad en el aprendizaje, sólo se 
tuvo en cuenta “atento y disperso”, registrados durante el mes de abril de 2003; datos 
que permiten la triangulación que a continuación se presenta. 
 
Recuperando el análisis y valoración del material obtenido (ver apartados 11-
12) por medio de la aplicación de la herramienta “Evaluación del alumno”, realizada 
por la profesora tutora en lo que tiene que ver con la evaluación de las áreas que 
reúnen aspectos del desarrollo evolutivo del niño menor de seis años, ya 
mencionados en el párrafo anterior, y cotejando esta información con los 
instrumentos aplicados por la doctoranda (escala observacional del desarrollo del 
niño -tres, cuatro y cinco años de edad-, observación directa no participativa de 
comportamientos y dificultades en el aprendizaje, aunado a la actitud de la profesora, 
cerrando con la evaluación global del desempeño) en los distintos espacios y tiempos 
durante el mes de abril de 2003 se advierte que en: 
 
 El caso 1. Este niño según la norma acusa un déficit en el área cognitiva, 
especialmente en lenguaje, ya que se aprecia un vocabulario muy pobre con 
pronunciación confusa y utilización de señas para hacerse entender, siendo esta una 
de las razones por la cual es poco comunicativo, además no presta atención cuando 
se narra un cuento y tampoco utiliza expresiones en sentido humorístico; en 
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razonamiento matemático, no clasifica objetos, no realiza series, ni compara 
conjuntos, sólo cuenta mecánicamente hasta el número 3, tiene adquirido el concepto 
de cantidad hasta el número 2, y no reconoce la grafía de ningún número; en 
nociones tiempo-espaciales a William le cuesta situarse en el espacio y el tiempo, 
pues escasamente sitúa objetos a un lado y otro de su cuerpo, confunde delante-
detrás, cerca-lejos; no ordena historietas con relación a antes-después, ayer-hoy-
mañana, mañana-tarde, ahora-luego, a veces lo hace para día-noche; no siempre 
logra seguir ritmos sencillos, a veces comprende los términos rápido-lento, de prisa-
despacio; en motricidad fina es muy torpe, pocas veces llega a realizar las 
actividades correspondientes a su edad; en los aspectos sensoriales tiene dificultades 
en identificar y nombrar los colores, así como las formas y los tamaños.  
 
Las inconsistencias ya mencionadas que presenta el pequeño William, 
coinciden con lo observado por la doctoranda al realizar la aplicación de la “Escala  
observacional del desarrollo del niño (Secadas, 1988) siendo muy notorios los 
déficits que presenta, puesto que de los 67 ítems evaluados, 42 ítems no 
corresponden a la norma tanto en el área cognitiva como en el área de relación social; 
en esta última es preocupante su retraimiento, su mirada triste, se mece a menudo y 
en el aula permanece tumbado en el suelo, no acata órdenes, se enfada fácilmente y 
agrede a sus compañeros, no interactúa con niños ni adultos, prefiere el juego en 
solitario pero no tiene variedad; es descuidado con su vestuario, objetos y material de 
trabajo; presenta enuresis diurna y nocturna. Ahora, cuando se hizo la observación 
directa en distintos espacios y tiempos: de las 31 veces que se examinó con atención 
los comportamientos del niño durante un lapso de 16 días, se notó que 42 veces 
reincidió en las conductas inapropiadas ya mencionadas, de cara a las 15 que se 
contabilizaron en conductas apropiadas, todas ellas relacionadas con actividades 
menos formalmente escolares, como las que se llevan a cabo en el club de 
informática, en el parque, en la granja o en el huerto escolar, celebración de 
cumpleaños, izada de bandera, celebración del Día del niño, en la cual William 
estuvo prosocial, alegre, cooperativo, autónomo, se integró al grupo, y demostró 
autocontrol. 
 
En la sección en que se indaga las dificultades en el aprendizaje a través del 
ítem “atención-dispersión”, sobre todo para verificar si es la “distracción” uno de los 
aspectos que impide que William progrese adecuadamente, se puede decir que el 
niño acusa este problema, como se pudo evidenciar en los 6 momentos, cada uno de 
30 minutos, observados en diferentes días del mes de abril, todos en el aula de clase, 
y realizando distintas actividades; solamente “una vez” estuvo atento. Al hacer una 
retrospección verificando los resultados de la evaluación global del desempeño, se 
confirma que el progreso en los aprendizajes de las competencias básicas de este 
niño no es acorde a su edad, puesto que le cuesta mantener la atención en la 
realización de las distintas actividades, seguir las explicaciones de un tema en 
particular, olvida fácilmente lo que aprende, no participa espontáneamente, no 
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trabaja con regularidad, se desentiende rápidamente con relación al grupo, necesita 
apoyo para realizar las tareas, presenta serias dificultades para expresarse 
verbalmente; todo lo cual lleva a pensar que, en parte, esto se debe y contribuye a su 
apatía  y descompromiso, problemas que tanto afectan a William. 
 
El caso 2. Observando la evaluación que hace la profesora tutora en los 
diferentes aspectos que engloba el área cognitiva, Andrey progresa adecuadamente 
según la norma, por tanto, contrastando estos resultados con los hallados por la 
doctoranda al aplicar la escala observacional del desarrollo del niño, edad cinco años, 
se corresponde con esta afirmación, ya que de los 67 ítems evaluados, sólo hubo 
desacuerdo en 12 ítems, todos ellos ubicados en los distintos aspectos que recoge la 
escala, siendo 2 ítems en el área social (agrede a sus compañeros física y 
verbalmente, además, no se muestra vergonzoso, ni muestra pudor alguno), 2 ítems 
en motricidad fina (no es capaz de dibujar un rombo, no utiliza el tenedor y el 
cuchillo para comer), 3 ítems en lenguaje (no intenta escribir su nombre de pila, no le 
interesan ni siente agrado por las adivinanzas, tampoco lee y escribe algunas palabras 
de pocas letras), 2 ítems en razonamiento matemático (no hace intentos de sumar o 
restar sobre un máximo de 10 dígitos, no repite los cuatro dígitos dichos con 
intervalos de un segundo, ej. 4-2-6-9), un ítem en el aspecto tiempo-espacial (no 
sitúa objetos al lado derecho o izquierdo con relación a su cuerpo), y 2 ítems en el 
aspecto sensorial (no sabe graduar los colores del más claro al más oscuro, además, 
no conoce los días de la semana y en consecuencia no sabe en qué día está). 
 
En lo que respecta al área de relación social, los resultados arrojados en la 
evaluación hecha por su profesora son preocupantes, ya que Andrey muestra una 
excesiva impulsividad, se burla, agrede físicamente y con insultos a sus compañeros, 
busca la atención con rabietas, por esta razón algunas veces es ignorado o rechazado 
por sus pares, no le gusta que le llamen la atención pues se enfada fácilmente, le 
cuesta participar en actividades de grupo, a menudo protesta por el cambio de 
actividades y busca frecuentemente la aprobación de la profesora, a veces se muerde 
las uñas, está tenso, triste, apático, se queja por todo, se pone nervioso y cambia de 
humor rápidamente, se niega rotundamente a cualquier petición, se levanta 
constantemente de la silla, no tiene objeto de apego, presenta enuresis nocturna, 
algunas veces tartamudea, no cuida su vestuario, tampoco los objetos personales ni el 
material del jardín.  
  
Comprobando esta información con la observación directa hecha por la 
doctoranda, se nota que coincide parcialmente con los resultados de la evaluación 
llevada a cabo por su profesora, ya que la tutora sólo resalta los aspectos negativos. 
Por el contrario, la doctoranda, en los 16 días observados durante 31 momentos en el 
mes de abril, constató que de las conductas inapropiadas, en lo que tiene que ver con 
la agresión, poco autocontrol, aislamiento, tristeza, egoísmo, estar distante, son 38 las 
reincidencias de Andrey (ocurrieron en el aula, en el comedor y algunas veces en el 
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parque), de cara a las 31 veces que se contabilizaron las conductas apropiadas, en las 
que el niño mostró ser prosocial, alegre, cooperativo, autónomo, se integró al grupo y 
tuvo autocontrol, generalmente se manifestaron en actividades y lugares que denotan 
gran interés para los alumnos, como es el club de informática, la granja, el huerto 
escolar, y actividades culturales como la izada de la Bandera Nacional, celebración 
de cumpleaños y Día del niño. Se puede decir que, de acuerdo con lo que le aporta el 
entorno inmediato, Andrey, condiciona sus respuestas emocionales. 
 
 Por otro lado, cuando la doctoranda indaga sobre las dificultades en el 
aprendizaje, con los ítems “atento-disperso”, se resalta que en las 5 observaciones 
registradas en el aula, con un promedio de 30 minutos cada una, Andrey estuvo 
“atento” 6 veces (prácticamente una por momento observado), coincidiendo con  
actividades que interesan al niño; por esta razón su “dispersión” fue poca -3 
reincidencias-, cabe decir que este resultado es sesgado, ya que al realizar la 
evaluación global del desempeño, la doctorandaq encontró que no es persistente en 
sus tareas, pocas veces sigue las instrucciones de su profesora, no trabaja con 
regularidad, le cuesta seguir las explicaciones en clase, raras veces se muestra 
participativo de manera espontánea, necesita apoyo para realizar los deberes, se 
cansa rápidamente con relación al grupo, le cuesta mantener la atención, sin embargo 
comprende bien lo que le indican, tiene buena memoria, se expresa bien verbalmente, 
es curioso y quiere conocer el origen de las cosas, aún cuando el progreso del niño no 
es el adecuado para su edad. 
 
 El caso 3. La evaluación realizada por la profesora tutora a Daisy en el área 
cognitiva, arroja resultados que demuestran que la niña presenta fallos en atención y 
concentración, puesto que en lenguaje, a veces comprende órdenes sencillas, frases 
según entonación, expresiones negativas como “no, nada, nadie”, pocas veces 
mantiene la atención cuando se narra un cuento, a veces se expresa bien, aunque su 
fluidez verbal no es clara -habla muy bajo-, no pronuncia algunos fonemas, y pocas 
veces utiliza expresiones humorísticas. En razonamiento matemático, clasifica 
objetos atendiendo a un criterio -color, tamaño, forma-, realiza series de dos 
elementos, compara conjuntos “hay más, hay igual”, pero no distingue “hay menos”; 
a veces diferencia entre “ninguno-pocos-muchos”, pero no diferencia entre “algunos-
todos”, ni “todo-nada”; cuenta mecánicamente hasta el número 5, tiene adquirido el 
concepto de cantidad hasta el número 3, reconoce la grafía del número 1; En 
nociones tiempo-espaciales, la mayoría de los ítems evaluados concuerdan con su 
edad, a veces puede situar “ayer-hoy-mañana”, “mañana-tarde”, “ahora-luego”, lo 
mismo que ordenar historias de 3 o 4 imágenes, pero, le cuesta seguir ritmos 
sencillos. Posee muy buena motricidad gruesa; en cuanto a motricidad fina, no copia 
figuras geométricas sencillas, tampoco letras ni números, no sigue la direccionalidad 
correcta del grafismo, no realiza cosidos sencillos, por consiguiente, se confirma que 
la falta de destreza se debe en parte a la poca concentración. En el esquema corporal 
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progresa según la norma. En aspectos sensoriales también progresa adecuadamente, 
sólo que por su distracción no todas las veces identifica y nombra colores.   
 
Comparando los resultados de la evaluación realizada por la profesora 
(anterior párrafo) con los datos arrojados en la Escala observacional del desarrollo 
del niño, edad 4 años, aplicada por la doctoranda, se verifica que el desarrollo 
evolutivo de Daisy no está del todo mal, como se puede notar, ya que de los 73 ítems 
valorados, la niña falló en 25 ítems: 4 ítems de lenguaje, 3 de motricidad fina, 2  
tiempo-espacial, 2 de matemáticas, 2 de corporal, 2 de relación social, y el que 
preocupa es el aspecto sensorial, con 10 ítems a desfavor, que denota su déficit de 
atención, y difiere notablemente de la evaluación llevada a cabo por la profesora, 
quizá porque en la “Evaluación del alumno” los ítems de este apartado son muy 
genéricos, es un sesgo que se tiene en cuenta para modificar la herramienta a la hora 
de volver a utilizarla. 
 
Para cotejar los resultados del área de relación social, se cruza la información 
obtenida tras la aplicación de la “Evaluación al alumno” por la profesora, con los 
resultados de la observación directa registrada en el “Diario de campo” por la 
doctoranda.  
 
Ahora bien, de la evaluación del alumno, se concluye que Daisy no participa 
espontáneamente en actividades de grupo, busca la atención de su profesora con 
rabietas; insulta, agrede físicamente, e interrumpe los juegos de sus compañeros; no 
se siente culpable cuando algo le sale mal, no es reservada, no tiene objeto de apego, 
se junta con otros niños que se meten en problemas, se levanta constantemente de la 
silla, a veces se burla de otros niños, se niega a ayudarlos, engaña y miente, no le 
gusta que le llamen la atención, no cumple con los hábitos y rutinas, llora por 
cualquier cosa, con frecuencia busca la aprobación del profesor, a ratos se le ve 
ensimismada, no cuida de su vestuario, objetos personales, ni el material del jardín.  
 
Cuando se analiza de la observación directa lo que atañe a las conductas 
registradas durante 16 días del mes de abril de 2003, contabilizadas en 31 momentos, 
de las cuales 41 reincidencias corresponden a “conductas inapropiadas”, que 
engloban los aspectos tales como: egoísmo (afán de poseer), agresión, descontrol, 
aislamiento, tristeza, estar distante y ser dependiente, todos ellos se evidenciaron 
principalmente en el aula, en el comedor, y en el parque, pero también, en algunas 
actividades puntuales como en educación física, haciendo la siesta, o celebración de 
cumpleaños, por tanto, coincide con lo registrado en el anterior párrafo (evaluación 
del alumno, área de relación social), expresado de otra manera, pero que converge 
claramente en la complejidad del problema de esta niña. De las 29 veces que mostró 
“conductas apropiadas”, principalmente tienen que ver con el aspecto prosocial, de 
autodominio, de integración, de alegría, de autonomía y de cooperación; algunas de 
ellas las manifestó en el aula de clase, trabajando con plastilina o armando puzles. 
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Otros lugares donde Daisy se siente a gusto: club de informática, en la granja y en la 
huerta escolar, también trata de portarse bien en ciertas actividades culturales que le 
atraen, por ejemplo, la izada de bandera, celebración de cumpleaños o las 
competencias deportivas por el Día del niño. 
 
En cuanto a las dificultades en el aprendizaje, interesa resaltar las 
observaciones registradas en el aula en lo referente a “atención-dispersión”, por 
consiguiente, de los 5 momentos con un promedio de 30 minutos cada uno, en 
diferentes días del mes de abril de 2003, Daisy estuvo “atenta” en 4 ocasiones, y 
“dispersa” en 5 ocasiones, lo cual demuestra que su atención y concentración oscila 
de acuerdo a  su estado emocional, al igual que a sus propios gustos e intereses. 
Recuperando el análisis de la evaluación global del desempeño, para contrastar la 
información, esta niña necesita apoyo para realizar las tareas, ya que no trabaja con 
regularidad, no es persistente, tiene dificultad para mantener la atención en las 
actividades, no sigue las instrucciones que da su profesora, le cuesta seguir las 
explicaciones en clase, no se muestra participativa de manera espontánea, a veces 
comprende lo que le indican, pero olvida fácilmente lo que aprende, no le interesa 
conocer el origen de las cosas, y tiene dificultades para expresarse verbalmente, todo 
esto impide que Daisy progrese adecuadamente. 
 
El caso 4.  En relación con los resultados de la evaluación del alumno llevado 
a cabo por la profesora tutora a Anderson, en el área cognitiva, este niño progresa 
adecuadamente según la norma y desde el punto de vista que tiene que ver con el 
esquema corporal, motricidad fina y gruesa, aspectos sensoriales, pero, en nociones 
tiempo-espaciales presenta algunos fallos al situar acciones en relación a “antes-
después”, “ayer-hoy-mañana” y a veces al situar objetos con respecto a un lado y 
otro de su cuerpo; igualmente, en lenguaje, en lo que atañe a su expresión, el niño 
posee un vocabulario confuso, produciéndole enfado porque no le entienden lo que 
expresa verbalmente, habla muy poco, lo hace con frases cortas, no formula 
preguntas y tampoco utiliza expresiones en sentido humorístico; en cuanto al 
razonamiento matemático, sus fallos se focalizan en que no clasifica objetos 
atendiendo a más de un criterio, a veces se equivoca al elegir entre “todo-nada”, 
realizar series de más de tres elementos, lo cual es comprensible, puesto que es la 
primera vez que Anderson asiste a un centro educativo. 
 
Retomando el análisis de la Escala observacional del desarrollo del niño, edad 
4 años, y contrastándola con la evaluación del alumno, se destaca que de los 73 ítems 
valorados con la Escala, Anderson falló en 13 ítems, lo cual no desvirtúa el progreso 
del niño acorde a su edad, según evaluación hecha por su profesora, sólo se hace 
notar que en la escala mencionada como herramienta de evaluación, se descubren 
otros detalles que complementan aspectos sobre el desarrollo evolutivo del niño, 
puesto que los 13 ítems muestran las inconsistencias de Anderson según datos 
arrojados así: 2 ítems corresponden al aspecto de razonamiento matemático, 5 ítems 
438 
 
corresponden a los aspectos sensoriales, 2 ítems al área social, solamente un fallo por 
cada ítems de aspecto corporal, motricidad fina, tiempo-espacial y lenguaje, este 
último es más explícito en la herramienta “evaluación del alumno”, pues indica 
detalles relevantes sobre la comunicación del niño, que permitirá a la doctoranda, 
posteriormente, interpretar y cotejar con sus conductas y sus habilidades sociales. 
 
Lo que preocupa de este alumno, específicamente tiene que ver con lo 
establecido para la evaluación del “Área de relación social”. Su profesora tutora, en 
la valoración, indica que Anderson no participa espontáneamente en actividades de 
grupo, no entabla diálogos con facilidad con cualquier persona, no acepta que le 
llamen la atención, tiene cambios repentinos de humor, a veces se le ve apático y 
ensimismado, se muestra inseguro, lo cual denota que es un niño retraído, y no tiene 
objeto de apego en el Jardín infantil.  
 
Si se confronta lo anteriormente expuesto con la observación directa 
registrada en el Diario de campo por la doctoranda, sobre los comportamientos de 
Anderson en lo que respecta a sus “conductas inapropiadas”, de los 31 momentos 
que durante 16 días tuvo lugar la observación, en 35 ocasiones mostró tristeza, 
distanciamiento, aislamiento, no autocontrol, nunca agresividad ni dependencia, 
todas ellas se manifestaron en actividades llevadas a cabo en el aula, comedor, club 
de informática, granja, huerto escolar y parque; estas coinciden con la valoración que 
hace su profesora, de cara a las 11 veces que se contabilizaron las “conductas 
apropiadas”, y tienen que ver con aspectos de autocontrol, autonomía, 
prosociabilidad, alegría, cooperación e integración; estas conductas  positivas se 
produjeron a finales del mes de abril (días 29 y 30) en actividades culturales como 
celebración de cumpleaños, izada de bandera, y Día del niño. Cabe decir que 
Anderson no ingresó al Jardín a comienzo de curso, lo hizo un mes después, en parte, 
esto incide en su adaptación, sin embargo, se nota que a medida que transcurre el 
tiempo poco a poco el niño va adquiriendo confianza, pero aún así, tanto la 
evaluación hecha por la profesora como la realizada con la investigadora coinciden y 
se concluye que el niño presenta serios problemas de socialización. 
 
 Si se comparan los resultados de las dificultades en el aprendizaje (de las 31 
veces observadas se eligieron 5 momentos con un promedio de 30 minutos cada uno 
en diferentes espacios y tiempos, durante 16 días), en los que Anderson estuvo 
“atento” en 4 ocasiones; éstas se produjeron cuando hubo explicaciones que 
conllevaban trabajar actividades en solitario, ejemplo, copiar las vocales en el 
cuaderno y, estuvo “disperso” en otras 4 ocasiones, generalmente cuando se 
realizaron actividades en grupo, como por ejemplo cantar, bailar, o jugar al corro, 
entre otros; con los resultados de la evaluación global del desempeño, este niño tiene 
dificultades para expresarse verbalmente, es poco persistente y necesita de apoyo 
para realizar con regularidad sus tareas, además no es participativo de manera 
espontánea, y en la evaluación del alumno en lo que respecta al área cognitiva, 
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sobre todo en el indicador lenguaje, se aprecia que Anderson tiene un vocabulario 
confuso, produciéndole enfado porque no le entienden lo que expresa verbalmente, 
habla muy poco y lo hace con frases muy cortas, por tanto, se concluye que existe un 
equilibrio de los datos arrojados con las distintas fuentes y que indican que Anderson 
presenta problemas de socialización que inciden en sus aprendizajes. 
 
El caso 5. Corresponde a Kevin, y según los resultados de la “Evaluación del 
alumno”, en el área cognitiva, este niño acusa un déficit especialmente en el 
indicador del lenguaje pues, para su edad, tiene muy poca comprensión, ya que pocas 
veces entiende órdenes sencillas, expresiones negativas (no, nada, nadie), frases 
según entonación, y pocas veces mantiene la atención cuando se narra un cuento, su 
expresión oral es poco audible, no pronuncia algunos fonemas, pero sí utiliza 
expresiones en sentido humorístico; en razonamiento matemático, según la norma, 
no clasifica objetos atendiendo un criterio (color y tamaño), a veces realiza series de 
dos elementos, pero no sabe comparar conjuntos para diferenciar “todo-nada, 
ninguno-pocos-muchos”; cuenta mecánicamente hasta el número tres; en nociones 
tiempo-espaciales, no localiza objetos con respecto a sí mismo en las posiciones 
“arriba-abajo, dentro-fuera, delante-detrás, cerca-lejos, encima-debajo”; en 
motricidad gruesa, progresa adecuadamente; sin embargo, en motricidad fina le 
cuesta armar rompecabezas, ensartar bolitas u otros materiales, no pica dentro de una 
forma sencilla, ni en una línea; en aspectos sensoriales, el niño identifica en dibujos: 
animales, personas y acciones, diferencia y nombra colores, pero no formas ni 
tamaños propios para su edad; en el esquema corporal, reconoce y nombra las partes 
fundamentales del cuerpo humano, dibuja la figura humana con cabeza, ojos y 
piernas, algunas veces agrega otros detalles. 
 
Los resultados arrojados con la aplicación de la Escala observacional del 
desarrollo, edad 3 años, muestran que de los 70 ítems, Kevin en 34 no reúne los 
requisitos, prácticamente es la mitad de la escala, por tanto, esta situación preocupa a 
la doctoranda. Los indicadores en los que falla el pequeño Kevin se relacionan más 
con el área social (10 ítems), pero también con la motricidad: gruesa (5 ítems) y fina 
(4 ítems), con el aspecto sensorial (6 ítems), con lenguaje (4 ítems); en menor 
medida con el aspecto tiempo-espacial (3 ítems), con el razonamiento matemático y 
esquema corporal para cada una (1 ítem). Verificando los resultados, se nota un 
sesgo en las respuestas que tienen que ver con aspectos sensoriales y  motricidad 
gruesa en los resultados arrojados con la herramienta “Evaluación del alumno” en la 
que se registra que progresa adecuadamente, al igual que en el esquema corporal; se 
afirma que el niño sí dibuja la figura humana con cabeza, ojos y piernas, lo cual no es 
cierto como se ha visto en los resultados de la Escala observacional del desarrollo. 
 
Ahora, recuperando del Diario de campo, el análisis de la observación directa 
de los comportamientos de Kevin durante los 16 días del mes de abril de 2003, 
acaecidos durante 31 momentos, se pudo evidenciar que el niño 37 veces reincidió en 
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las “conductas inapropiadas” tales como aislamiento, no autocontrol, agresividad, 
distanciamiento, y afán de poseer (nunca mostró tristeza ni dependencia), todas ellas 
las manifestó en el aula, en el parque, club de informática, a la hora de la siesta, 
algunas veces en el comedor, y en actividades como las realizadas en el aula de clase, 
celebración de cumpleaños, izada de Bandera, y Día del niño. De cara a las 10  
“conductas apropiadas” contabilizadas durante este lapso, en las mismas actividades 
ya enunciadas, tienen que ver con el aspecto prosocial, autocontrol, integración, 
autonomía y alegría, esta dos últimas son constantes en su vida diaria; hay que 
aclarar que nunca se mostró cooperativo.  
 
Si se coteja esta fuente de datos con el área de relación social evaluada por su 
profesora, se observa según lo registrado, que Kevin busca la atención de los adultos 
con rabietas exageradas, no le gusta que le llamen la atención, llora por cualquier 
cosa, se niega reiteradamente a cualquier petición, es nervioso, tiene cambios 
repentinos de humor, a veces se le ve apático, triste o ensimismado, se muestra 
inseguro, busca frecuentemente la aprobación del profesor; el niño no es rechazado 
ni ignorado por sus compañeros, algunas veces cumple hábitos y rutinas, no sugiere 
ni toma iniciativas en actividades libres, no cuida su vestuario, objetos personales o 
material del Jardín, siente temor al agua, a veces tiene variedad en el juego y le gusta 
hacerlo en solitario ya que no es capaz de jugar con sus pares. Como conclusión se 
puede decir que estos datos coinciden en casi la totalidad de las apreciaciones, 
exceptuando los indicadores donde se registra que se le ve apático, triste o 
ensimismado y se muestra inseguro, muy diferente a lo observado directamente por 
la doctoranda, pues continuamente lo vio alegre y muy independiente, eso sí, siempre 
y cuando lo dejaran a su propio albedrío. 
 
Hay que manifestar que los resultados que aporta la fuente de datos del Diario 
de campo con relación a las “dificultades en el aprendizaje” de Kevin, se consideran 
insuficientes, puesto que sólo tres veces se llevó a cabo la observación de actividades 
relacionadas con el aprendizaje desde el indicador “atento” o “disperso”, debido a 
que el niño durante tres días no asistió al Jardín (sus padres no tenían dinero para 
pagar la mensualidad), esto sucedió dentro de los 16 días que tuvo lugar la 
observación directa, con un promedio de 30 minutos cada una para valorar estos 
aspectos. Por consiguiente, según lo observado, Kevin no estuvo “atento” en ningún 
momento, en cambio se contabilizaron 6 reincidencias en “dispersión”. Un soporte 
para dar consistencia a la fuente de datos “dificultades en el aprendizaje” es la 
evaluación global del desempeño, en la que se demuestra que el niño no sigue las 
instrucciones ni las explicaciones de su profesora, no es persistente en las tareas, no 
trabaja con regularidad, olvida fácilmente lo que aprende, se cansa rápidamente con 
relación al grupo, necesita apoyo para realizar las tareas, le cuesta mantener la 
atención en las actividades, no se muestra participativo de manera espontánea, tiene 
dificultades para expresarse verbalmente, a veces comprende lo que le indican; rara 
vez quiere conocer el origen de las cosas. Por tanto, se advierte que Kevin no 
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progresa adecuadamente según la norma, debido a múltiples factores que inciden en 
el aprendizaje de las competencias básicas, como se pudo corroborar con los 
resultados expuestos en anteriores párrafos. 
 
El caso 6. De los resultados alcanzados con la “Evaluación del alumno” 
interesa presentar los que tienen que ver con el área cognitiva y el área de relación 
social, para verificar si la recurrencia de ciertas inconsistencias halladas con otras 
fuentes de datos corroboran las causas que inciden en el aprendizaje de las 
competencias básicas y en el desarrollo de las habilidades sociales y 
comportamentales de Edison. 
 
Del área cognitiva, evaluada por su profesora tutora, en el indicador 
“lenguaje” la comprensión de Edison es muy regular, algunas veces comprende 
órdenes sencillas, expresiones negativas (no, nada, nadie), frases según entonación, 
nunca mantiene la atención cuando se relata un cuento; en cuanto a su expresión 
verbal, es inaudible, no dirige la mirada cuando se le habla, el vocabulario no es 
adecuado para su edad, y no utiliza expresiones en sentido humorístico. En 
“razonamiento matemático”, a veces clasifica objetos atendiendo a un criterio (color, 
forma, tamaño), a veces realiza series de dos elementos o compara conjuntos -hay 
igual-, no obstante, sí compara conjuntos: hay más, hay menos, pero no diferencia 
entre algunos-todos, sin embargo, diferencia entre todo-nada, ninguno-pocos-
muchos, cuenta mecánicamente hasta el número 10, y tiene adquirido el concepto de 
cantidad hasta el número 2; En “nociones tiempo-espaciales” se destaca que el niño 
no establece relaciones mañana-tarde, ahora-luego, ayer-hoy-mañana, a veces 
comprende términos: rápido-lento, deprisa-despacio, o sitúa objetos a un lado y otro 
de su cuerpo, no sigue ritmos sencillos. En “motricidad” el niño tiene buena la 
gruesa, y en cuanto a la fina, no se ajusta a la norma, ya que no pica contornos de 
figuras, no realiza cosidos sencillos, no le gusta amasar la plastilina, no recorta líneas 
simples, ni figuras sencillas. En “aspectos sensoriales”, Edison evoluciona según la 
edad. En “esquema corporal”, no dibuja la figura humana, por consiguiente, este 
análisis demuestra en parte la distracción que impide a este niño situarse según la 
norma. 
 
Del área de relación social, evaluada por su profesora, los resultados muestran 
que las habilidades sociales de Edison son mínimas, ya que no participa 
espontáneamente en actividades de grupo, no le gusta que le llamen la atención, se 
levanta constantemente de la silla, se junta con niños mayores que él que se meten en 
problemas, no sugiere ni toma iniciativa en actividades libres, no cuida su vestuario, 
objetos personales, ni material del Jardín; se niega reiteradamente a cualquier 
petición, le gusta jugar en solitario con poca variedad, a veces recurre a la profesora 
en situaciones conflictivas, pero no busca su aprobación, es un niño distante y 
tranquilo sin ser apático, se muestra inseguro y tímido, vive su propio mundo, no se 
siente culpable cuando algo sale mal, no llora por tonterías, no dice que nadie le 
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quiere, no se muerde las uñas, ni está tenso, no se queja, no está con los niños más 
pequeños que él, no se enfada fácilmente, no es nervioso, no tiene cambios 
repentinos de humor, no tiene objeto de apego, no se pelea ni se burla de sus 
compañeros; a veces se le ve triste y lo rechazan los compañeros, otras veces lo 
ignoran; le cuesta entablar diálogos con las personas; no todas la veces cumple los 
hábitos y las rutinas, a veces interrumpe juegos y actividades de sus pares. 
 
Con relación a los resultados presentados en la Escala observacional del 
desarrollo, edad 3 años, se tiene presente que de los 70 ítems valorados, el niño falla 
en 19 ítems, que tienen que ver con lenguaje (5 ítems), relación social (5 ítems), en el 
aspecto sensorial (5 ítems), motricidad fina (2 ítems), razonamiento matemático (1 
ítem), y nociones tiempo-espaciales (1 ítems). Si se compara el anterior párrafo con 
todo lo descrito en lo que tiene que ver con la socialización, y la escala en mención, 
se nota que la información se comprime y se reduce a las veces que Edison se 
muestra terco y obstinado, no coopera en los juegos de construcción, no da las 
gracias ni dice “por favor” espontáneamente, no sabe esperar su turno, ni sigue las 
reglas del juego, no participa en juegos de tiendas y en otros de representación. 
Igualmente, en el área cognitiva, con los demás aspectos que se valoran, básicamente 
la escala simplifica esta observación, verificando la recurrencia desde otros 
indicadores que denotan las inconsistencias del niño, tales como: No distingue ni 
nombra los cinco colores principales; dibuja el círculo, la cruz pero el cuadrado no lo 
hace; No pinta una casa, ni un hombre algo reconocible; No reconoce ni nombra diez 
objetos usuales representados en una fotografía; no se complace en formar palabras 
tontas o deformar las conocidas; no recita una poesía infantil; no imita en el juego 
posturas y formas de hablar de los adultos; no se inventa un ser imaginario; no 
pregunta sobre su propio origen; no recuerda las cosas ocurridas hace una semana, ni 
hasta un mes; no arma rompecabezas de seis piezas; no contesta la edad mostrando 
tres dedos; no pregunta el significado de las palabras desconocidas, no pregunta 
“¿hay que hacerlo? y ¿está bien?”, concluyéndose que el desarrollo cognitivo y social 
no se ajusta a la norma. 
 
El análisis y valoración de la observación directa del Diario de campo, 
llevado a cabo por la doctoranda demuestra que los comportamientos de Edison 
durante los 16 días del mes de abril, en los 31 momentos, sólo se evidenciaron 25 
reincidencias de conductas “inapropiadas”, todas ellas tuvieron que ver con 
aislamiento, dependencia, descontrol, y distanciamiento, nunca tristeza, agresión, ni 
afán de posesión, que se manifestaron en lugares como el aula de clase, parque, y 
algunas veces en el comedor, realizando actividades como educación física, 
celebración de cumpleaños, o concretas en el aula de clase. En cuanto a las conductas 
“apropiadas” sumaron 36 veces, y todas ellas tuvieron que ver con actividades 
placenteras para el niño, en club de informática, en la granja y el huerto escolar, el 
cine en el aula, el comedor, izada de Bandera, Día del niño, entre otros, en las que 
Edison se mostró siempre alegre, otras veces prosocial, cooperativo, con autocontrol, 
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integrándose al grupo y nunca autónomo, esto quiere decir que, aun cuando el niño 
muestra pocas habilidades sociales, es capaz de comportase cuando tiene interés y el 
entorno humano está a su favor. 
 
Ahora bien, en lo que corresponde a las “dificultades en el aprendizaje”, de 
las 8 observaciones registradas en el aula, con un promedio de 30 minutos cada una, 
cuando se indaga si el niño estuvo “atento”, este indicador arroja 5 veces, en 
contraste con las 6 veces que estuvo “disperso”, luego se nota que existe un 
equilibrio engañoso, ya que si se hace una retrospectiva remitiendo a la fuente de 
datos, Edison siempre acusa deficiencias. Estos resultados coincidieron con la 
actividad que se realizaba en el momento de la observación; por ejemplo, el día 10 de 
abril se hizo una actividad relacionada con la familia: los niños debían pegar siluetas 
en su cuaderno, la profesora ayuda a Edison, y esta actitud anima al niño a estar 
atento en la tarea. Con la verificación de la evaluación global del desempeño, se 
corrobora que Edison no es persistente en las tareas, tiene dificultades para 
expresarse verbalmente, olvida fácilmente lo que aprende, no sigue las instrucciones 
ni las explicaciones de la profesora, se cansa rápidamente con relación al grupo, le 
cuesta mantener la atención en las actividades, necesita apoyo para realizar las tareas, 
no trabaja con regularidad, no se muestra participativo de manera espontánea, y 
pocas veces comprende lo que le indican, por ende, el progreso del niño no es 
adecuado para su edad. 
 
 
b) Del cuestionario aplicado a la profesora que evaluó al alumno 
 
El análisis y valoración del cuestionario aplicado a la profesora preescolar 
que intervino con los alumnos elegidos para el estudio de casos en el trabajo de 
campo de la presente investigación, tiene como finalidad complementar y verificar 
que las herramientas utilizadas para explorar la realidad sobre la problemática que 
preocupa a sus respectivas educadoras cumple con los objetivos y, a su vez, sirve 
para sustentar la contrastación a las conjeturas planteadas con relación a la 
preparación de las docentes para afrontar y compensar las desigualdades que 
presentan los niños en situación de vulnerabilidad social en lo que concierne a 
alteraciones de conducta, déficit de atención, desadaptaciones afectivas y sus 
implicaciones en el aprendizaje, vista desde la actitud de la profesora a la hora de 
interactuar con sus alumnos.  
 
Confrontar los aspectos importantes del cuestionario -datos personales, 
expectativas profesionales, metodología de trabajo, realización de actividades 
complementarias, relaciones con la familia del alumno (este indicador se contrasta 
con los resultados de la entrevista a padres) y, sobre todo, la apreciación que tiene del 
niño elegido para el estudio de casos-, con la fuente de datos referentes a la 
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Evaluación del alumno, Evaluación global del desempeño, Escala observacional del 
desarrollo del niño, destacando de todos ellos el aspecto “relación social”, como 
parámetro de comprobación de resultados que justifica la implementación del 
programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para 
aprender jugando”. 
 
 Profesora del prekínder 1. Como se ha observado en la síntesis para el cuadro 
comparativo de las características personales, la profesora de este nivel se llama   
Maribel, es tutora de Daisy y Kevin, los niños elegidos para el estudio de casos del 
presente trabajo. Esta joven educadora es casada, tiene dos hijos varones (9 y 7 años 
de edad), su titulación corresponde a técnica en preescolar, lleva 8 años 
desempeñándose en todos los niveles de la educación infantil, de ser posible 
estudiaría artes plásticas, su gran satisfacción sería ampliar y poder aplicar estos 
conocimientos a los niños de todos los niveles.  
 
En cuanto al desarrollo del aprendizaje de las competencias básicas con sus 
alumnos, Maribel sigue el método constructivista, específicamente las teorías de 
Ausubel y Novak (1991) que adopta el Jardín Infantil dentro del Proyecto Educativo 
Institucional (PEI). Los objetivos relevantes que se plantea esta profesora para 
trabajar con sus alumnos son: una buena didáctica, una adecuada preparación, 
participación activa en la relación docente-alumno, y una motivación con 
expectativas, pero el mayor problema que ve para que algunos de estos aspectos sean 
viables y optimicen el aprendizaje del alumno son: cantidad de niños a su cargo, los 
padres no colaboran, se deben seguir los temas en el tiempo estipulado, por tanto, a 
los niños con dificultades es imposible prestarle una adecuada atención, por este 
motivo, se eligen de este nivel a dos niños para el estudio de casos y, cuando se 
pregunta lo que le preocupa particularmente de Daisy, la educadora comenta que “le 
preocupan los comportamientos negativos, el entorno familiar en que se desenvuelve 
-por los comentarios que hace la niña-”, y de Kevin, “su déficit de atención, la 
inestabilidad en todo sentido”, esto se ve reflejado en las valoraciones del “área de 
relación social” de la “Evaluación del alumno”, y a continuación se consignan. 
 
 De Daisy, se observa que no participa espontáneamente en actividades de 
grupo, busca la atención de la profesora con rabietas, agrede físicamente, insulta e 
interrumpe los juegos de sus compañeros, no se siente culpable cuando algo le sale 
mal, no es reservada, no tiene objeto de apego, se junta con niños menores que ella, 
se levanta constantemente de la silla, ya veces se burla de otros niños, se niega a 
ayudarlos, engaña y miente, no le gusta que le llamen la atención, no cumple con los 
hábitos y las rutinas, llora por cualquier cosa, con frecuencia busca la aprobación del 
profesor, se le ve ensimismada, no cuida su vestuario, objetos personales, ni el 
material del centro; ampliando esta apreciación que coincide con el Informe del 
Jardín, sólo resta agregar algo que llama mucho la atención y es la exagerada 
curiosidad por los genitales de sus compañeritos varones, se corrobora en el análisis 
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de la Escala observacional del desarrollo, edad 4 años, en el ítems 59, donde se 
registra que muestra demasiada curiosidad por el sexo. 
 
 De Kevin, se observa que busca la atención de los adultos con rabietas 
exageradas, no le gusta que le llamen la atención, llora por cualquier cosa, se niega 
reiteradamente a cualquier petición, es nervioso y tiene cambios repentinos de 
humor, a veces se le ve apático, triste o ensimismado, se muestra inseguro, busca 
frecuentemente la aprobación del profesor, el niño no es rechazado ni ignorado por 
sus compañeros, pero no tiene amigos, no le gusta ayudar a sus compañeros, algunas 
veces cumple hábitos y rutinas, no sugiere ni toma iniciativas en actividades libres, 
no cuida de su vestuario, objetos personales o material del Jardín, siente temor al 
agua, a veces tiene variedad en el juego y le gusta hacerlo en solitario, ya que no es 
capaz de jugar con otros niños, lo cual se corrobora con la Escala observacional del 
desarrollo, edad 3 años, en los ítems que corresponden a las habilidades sociales, este 
niño no muestra fuerte deseo de agradar, muchas veces se muestra terco y obstinado, 
no dice “gracias” ni por “favor”, no le gusta cooperar en juegos de construcción, no 
imita el juego de las posturas y formas de hablar de los adultos, no sabe esperar su 
turno ni sigue las reglas del juego, no participa en juegos de tiendas y en otros de 
representación. 
 
 Comprobando con el “Diario de campo” en lo referente a la observación de 
los comportamientos, Daisy registró en “conductas inapropiadas” un total de 41 
reincidencias que tiene que ver con aspectos como el egoísmo, la agresión, no 
autocontrol (demasiadas veces), aislamiento, en menor medida, distanciamiento y 
dependencia, en cambio nunca se le vio triste, estas conductas las manifestó en el 
comedor, aula múltiple (en el cine e izada de bandera), celebración de cumpleaños, 
club de informática, haciendo la siesta, en educación física y en el aula cuando se 
trabajó con plastilina o armando puzles, entonces estaba tranquila y concentrada; de 
las conductas apropiadas se contabilizaron 29 veces y siempre relacionadas con 
actividades en el parque, huerto escolar y la granja. De Kevin, se registraron 37 
reincidencias en “conductas inapropiadas” todas ellas tienen que ver principalmente 
con el aislamiento, el no autocontrol, el distanciamiento, y muy poco con el egoísmo 
y la agresividad, nunca con la tristeza ni la dependencia, estas conductas las 
manifestó muchas veces en el aula, en el parque -actividades puntuales-, club de 
informática, aula múltiple (en el cine o la izada de bandera), celebración de 
cumpleaños, siesta, educación física, y en el comedor, de cara a las 10 veces que se 
contabilizaron sus conductas apropiadas  algunas de ellas en el huerto escolar, la 
granja y pocas veces en el parque jugando libremente. Cabe decir que se difiere en lo 
evaluado por su profesora en lo que respecta a la tristeza, ya que nunca se vio a los 
niños en este estado, y  Kevin tampoco se mostró agresivo ni dependiente. 
  
 Por lo que se refiere a la “Evaluación global del desempeño” Daisy y Kevin 
necesitan apoyo para realizar las tareas, ya que no trabajan con regularidad, no son 
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persistentes, se les dificulta mucho mantener la atención en las actividades, no siguen 
las instrucciones que da su profesora, les cuesta seguir las explicaciones en clase, no 
se muestran participativos de manera espontánea, a veces comprenden lo que se les 
indica pero olvidan fácilmente lo que aprenden, no les interesa conocer el origen de 
las cosas, y ambos tienen dificultades para expresarse verbalmente. Como se 
observa, estos dos niños tienen serias dificultades con las habilidades sociales, que 
influyen negativamente en el área del aprendizaje, y por ende, el progreso no es el 
adecuado según la norma. 
 
 La profesora Maribel es una persona alegre, sociable y comunicativa, se 
implica con sus alumnos desde las propias limitaciones que representa trabajar con 
demasiados alumnos (50 niños), le ayuda Angela, profesora auxiliar, que mitiga en 
parte la responsabilidad de llevar a cabo las actividades curriculares y 
complementarias, pero no la evaluación, que es por valoración de logros, la profesora 
lo hace diariamente a través de guías, según el tema que se esté trabajando como lo 
indica el Proyecto Educativo Institucional (PEI), el objetivo es registrarlo en el 
informe que se entrega cada trimestre a los padres de familia. Lo descrito 
anteriormente permite apreciar cuál es la “actitud de la profesora” con relación a 
Daisy y Kevin en los 16 días observados, quedando así: Cooperadora, 2 veces para 
Daisy, y con Kevin nunca; Indiferente, 5 veces para Daisy, y 3 veces para Kevin; 
Autoritaria, 11 veces para cada uno de estos niños; nunca se mostró protectora ni 
conciliadora con Daisy y Kevin. Estos resultados demuestran que la saturación de 
alumnos impide en parte desarrollar empatía con los niños más necesitados y aunque 
quiera entenderlos su paciencia se desborda, existen 48 más que reclaman atención 
como ella misma lo manifiesta. 
 
 De las actividades complementarias, Maribel comenta que se llevan a cabo 
izadas de bandera, chiquibazar, celebración de cumpleaños y olimpiadas en la 
“Semana del niño”. Retomando el Diario de campo en las “conductas inapropiadas”, 
justamente se verifica que es en estas actividades donde Daisy y Kevin son incapaces 
de mantener buenos comportamientos. Ahora, con respecto al ítem 
“observación/comentarios”, la profesora Maribel no hace ninguno, como tampoco 
Angela la profesora auxiliar que espontáneamente respondió el cuestionario para el 
profesor preescolar. 
 
 Profesora del prekinder 2. Corresponde a Andrea, tutora del pequeño Edison, 
joven y casada como las demás profesoras que contestaron el cuestionario, muy 
reservada con su vida privada, distante de manera formal y educada con todo el 
personal que labora en el Jardín; es licenciada en educación preescolar con énfasis en 
primaria. Le gustaría hacer un postgrado en lectoescritura, y ponerlo en práctica en 
todos los niveles del preescolar. 
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 Al igual que las demás profesoras del Jardín, Andrea sigue la metodología del 
constructivismo activo que impone el centro; los propósitos al aplicarla con sus 
alumnos convergen en: ser una guía en el proceso de aprendizaje, ser modelo de 
comportamiento para los niños, darles cariño y tener la mayor paciencia posible, 
puesto que los problemas que observa en sus alumnos e interfieren en el aprendizaje 
tienen  que ver  con la atención dispersa, la falta de colaboración de los padres, la 
inestabilidad emocional, un grupo de alumnos muy extenso, lo cual impide un 
trabajo individualizado, por esta razón, ha elegido a Edison para el estudio de casos, 
ya que del niño le preocupa “el déficit de atención, y que no se integra a las 
actividades”, este problema se ve reflejado en el informe del Jardín, donde se 
registra que Edison es un niño disperso, pasa todo el tiempo fuera del aula de clase, o 
mirando por la ventana, es desobediente, no le interesan las actividades, no es 
sociable, sólo responde cuando se le pregunta algo muy puntual, y habla muy bajo.    
 
Atendiendo a la valoración del “área de relación social” de la “Evaluación del 
alumno”, se observa en Edison  unas habilidades sociales mínimas, puesto que no 
participa espontáneamente en actividades de grupo, no le gusta que le llamen la 
atención, se levanta constantemente de la silla, no sugiere ni toma la iniciativa en 
actividades libres, no cuida su vestuario, objetos personales, ni material del Jardín, se 
niega reiteradamente a cualquier petición, le gusta jugar en solitario con poca 
variedad, a veces recurre a la profesora en situaciones conflictivas, pero no busca la 
aprobación de Andrea, es un niño distante y tranquilo sin ser apático, se muestra 
inseguro y tímido, no se siente culpable cuando algo sale mal, no llora por tonterías, 
no dice que nadie le quiere, no se muerde las uñas ni está tenso, no se enfada 
fácilmente, no es nervioso, no tiene cambios repentinos de humor, no se pelea ni se 
burla de sus compañeros, a veces se le ve triste y lo rechazan los compañeros, otras 
veces lo ignoran, le cuesta entablar diálogos con las personas, no todas las veces 
cumple los hábitos y las rutinas, a ratos, interrumpe juegos y actividades de sus 
compañeros. 
 
Cotejando con el “Diario de campo”, respecto a la observación de los 
comportamientos, Edison en 36 ocasiones mostró “conductas apropiadas” que 
generalmente fueron registradas en el comedor, parque, aula múltiple (en izada de 
bandera y en el cine), huerto escolar, granja, y algunas veces en el aula, sobre todo 
cuando la actividad era de su interés, de cara a las 25 reincidencias en “conductas 
inapropiadas”, recayendo estas en la falta de autocontrol, aislamiento, y 
distanciamiento, el niño nunca mostró tristeza, dependencia, egoísmo, ni agresividad, 
por tanto esta valoración coincide con la “Evaluación del alumno” hecha por su 
profesora, exceptuando el comentario “se le ve triste, y lo rechazan sus compañeros”; 
lo anterior queda verificado con la “Evaluación global del desempeño”, donde se 
registra que Edison no es persistente en sus tareas, tiene dificultades para expresarse 
verbalmente, olvida fácilmente lo que aprende, no sigue las instrucciones ni las 
explicaciones de la profesora, se cansa rápidamente con relación al grupo, le cuesta 
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mantener la atención en las actividades, necesita apoyo para realizar tareas, no 
trabaja con regularidad, no se muestra participativo de manera espontánea, y pocas  
veces comprende lo que le indican, esta valoración concluye que el progreso de 
Edison no es el adecuado para su edad. 
 
La profesora Andrea, es una persona parca -seria y distante-, difícilmente se 
interactúa con ella si no es estrictamente lo profesional, su experiencia laboral se 
traduce a 6 años de trabajo en todos los niveles del preescolar, también se ha 
desempeñado en la educación primaria aún cuando en el cuestionario no lo 
manifiesta; lo descrito ayuda a entender cuál es la “actitud de la profesora” hacia 
Edison en los 16 días observados y registrados en el Diario de campo quedando de la 
siguiente manera: Autoritaria, 8 veces; Indiferente, 7 veces; Cooperadora, 2 veces; 
nunca, protectora ni conciliadora. 
 
En cuanto a las actividades complementarias, la profesora Andrea indica que 
se llevan a cabo: celebración de cumpleaños, izadas de bandera, chiquibazar, 
olimpiadas infantiles, pero no nombra el día del niño ni las jornadas de aseo; dice 
que no existe ayuda psicológica a la comunidad educativa de este Jardín, algo 
importante y necesario para que el profesor pueda comprender y actuar con los 
alumnos de forma conveniente, y a los padres de familia orientarlos en sus 
inquietudes con respecto a los distintos problemas que se ven avocados. Ahora, en lo 
referente al ítem “observación/comentarios” del cuadernillo aplicado al profesor 
preescolar,  la educadora, comenta que el contenido del cuestionario y la evaluación 
del alumno, es muy completo y adecuado para obtener información relevante del 
niño.  
 
Para concluir, Andrea manifiesta que uno de los propósitos para trabajar con 
los niños es “darles cariño y tener la mayor paciencia posible”, a esta educadora le 
cuesta mucho este aspecto, como se ha observado en la “actitud de la profesora” 
hacia Edison y se ha verificado en el Diario de campo. 
 
Profesora del kínder1. Corresponde a Sonia, tiene a su cargo al pequeño 
Anderson, esta profesora es joven, casada y licenciada en educación preescolar, con 
énfasis en primaria, le gustaría estudiar ciencias sociales, las aplicaría en los niveles 
de kínder y transición, edades en que los niños se desenvuelven con independencia y 
aceptan las normas como algo necesario para la convivencia, le interesa participar en 
proyectos de innovación educativa que tengan que ver con el maltrato, agresión 
infantil, violencia intrafamiliar y social. 
 
Concretando las respuestas dadas por la profesora Sonia para delimitar los 
aspectos más esenciales y poderlos confrontar con los datos que interesan de las 
demás herramientas aplicadas, se parte de la metodología que el Jardín Social 
Bellavista sigue y es el constructivismo activo especialmente con las teorías de 
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Ausubel y Novak (1991), la educadora utiliza este método para desarrollar las 
actividades curriculares con el propósito de trabajar tres áreas fundamentales: la 
agresividad, la socialización y la creatividad, e ir solventado los problemas que 
inciden en el aprendizaje, tales como: la falta de atención, la timidez, la baja 
autoestima, la poca colaboración de los padres, el maltrato físico y psicológico en el 
niño, esto le permite dar respuesta a la pregunta que se formula en la “Evaluación del 
alumno” sobre lo que le preocupa en particular de Anderson y tiene que ver con “la 
variabilidad en el estado de ánimo, pasa muy rápido de la alegría a la tristeza, y no 
socializa”, lo cual se corrobora con las valoraciones del “área de relación social” de 
la “Evaluación del alumno” allí se registra que no participa espontáneamente en 
actividades de grupo, no entabla diálogos fácilmente con cualquier persona, no 
acepta que le llamen la atención, tiene cambios repentinos de humor, a veces se le ve 
apático, ensimismado, se muestra inseguro, no tiene objeto de apego en el Jardín; 
contrastando con el “Diario de campo”, en la observación de los comportamientos, 
de las 35 reincidencias en “conductas inapropiadas”, básicamente se centraron en el 
distanciamiento, no autocontrol, aislamiento y tristeza; y en la “Evaluación global del 
desempeño”, se destaca que Anderson no participa de manera espontánea en las 
distintas actividades, por tanto se concluye que el niño presenta problemas de 
socialización que inciden en sus aprendizajes. 
 
Teniendo en cuenta la experiencia profesional de Sonia, que se traduce a 12 
años, donde se ha desempeñado en todos los niveles de la educación preescolar y, en 
un colegio privado tuvo a su cargo el curso 4º de primaria. Observando sus 
actuaciones se refleja esta trayectoria y la inclinación por la educación primaria, ya 
que el trato que da a los niños es cordial pero distante, con buen talante pero un tanto 
rígido, ella aduce que es necesario puesto que los niños irán al colegio y aunque 
ingresen al “Grado cero” o etapa de transición, los niños son tratados sin 
miramientos como los demás alumnos de primaria, por esta razón es mejor ir 
adaptándolos. Esta apreciación se corrobora con lo registrado en el Diario de campo, 
en el indicador “Actitud del profesor”, puesto que de los 16 días observados durante 
el mes de abril de 2003, la educadora mostró con Anderson ser: cooperadora 3 veces, 
indiferente 6 veces, conciliadora 4, ninguna vez protectora, y tampoco autoritaria. 
 
En cuanto a las actividades complementarias, en los programas lúdico-
culturales, la profesora comenta que se llevan a cabo izadas de Bandera, día 
deportivo, jornadas de aseo, y chiquibazar, pero no menciona la celebración de 
cumpleaños ni la semana del niño, donde los alumnos disfrutan al máximo, al 
contrario. Anderson, como se puede constatar en el Diario de campo en sus 
“conductas inapropiadas”, mostró en muchas oportunidades, aislamiento, 
distanciamiento con los adultos y sus pares, en días en que se realizaban las 
actividades mencionadas, no obstante, hubo dos días (29 y 30 de abril) que el niño 
manifestó “conductas apropiadas” en la celebración de cumpleaños y el Día del niño, 
lo cual indica un leve progreso y adaptación al Jardín. 
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Algo que echa en falta la profesora Sonia en el Jardín Social Bellavista es lo 
que concierne a la ayuda psicológica para aquellos menores y sus familias 
extremadamente necesitadas, es consciente que trabaja con la población infantil del 
estrato social más bajo, y por esta razón, en el ítem “observaciones/comentarios”, da 
las gracias por la preocupación que se está mostrando a través de este trabajo de 
campo hacia estos niños marginados. 
 
Profesora del kínder 2. Martha es la profesora que educa a William y Andrey, 
niños elegidos para el estudio de casos del presente estudio, es joven, casada, con dos 
hijos -una niña de 5 años y un bebé de 18 meses-, tiene una relación buena y estable 
con su esposo, gracias a su colaboración puede desempeñar su profesión con 
responsabilidad y dedicación. Martha es licenciada en educación preescolar, le gusta 
trabajar en todos los niveles, quisiera seguir estudiando psicología infantil e 
investigación educativa; participa actualmente en proyectos de atención al menor y 
su familia, ella hace énfasis en la importancia de este tema, pues aduce que se 
requiere un compromiso y una entrega por parte de los educadores dadas las 
condiciones de crisis que vive nuestra sociedad, por esta razón, también participa en 
cursos y talleres relacionados con este ámbito. 
 
Teniendo en cuenta que esta profesora sigue la metodología “activa 
constructivista”, donde el aprendizaje significativo contempla los cambios de 
actitudes reconociendo los factores cognitivos y afectivos (Ausubel, 1976), su 
propósito relevante se traduce en: establecer una relación cálida y humana con sus 
alumnos, sostenida por la confianza y el amor; satisfacer sus exigencias y 
aspiraciones; al igual que lograr una participación más activa de las familias en el 
proyecto educativo del Jardín.  
 
Martha pone énfasis en que la violencia intrafamiliar, las carencias 
económicas, la apatía de algunos padres, unida a la crisis familiar, y la falta de 
espacio en el centro para trabajar con los padres de familia, son los problemas que 
inciden en la poca atención de los niños (se distraen con facilidad), el desarrollo de 
las habilidades sociales y en el aprendizaje de las competencias básicas, estas 
afirmaciones se ven reflejadas en la “Evaluación del alumno”. 
 
Con respecto a lo que le preocupa en particular de William, ella manifiesta 
que “es demasiado ensimismado -introvertido-, su participación en las actividades 
es mínima, no socializa y se nota triste”, de Andrey, que “es muy irritable, muy 
voluntarioso e inestable en la realización de las actividades”, esto se verifica con las 
valoraciones del “área de relación social” de la “Evaluación del alumno”, donde 
queda consignado que: 
  
  William, posee escasas habilidades sociales, es muy tímido, no entabla 
diálogos con las personas, se le ve triste, apático, a veces está tenso y rígido, busca la 
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atención con rabietas, tiene cambios repentinos de humor, se enfada fácilmente y 
agrede físicamente a sus compañeros, no acepta que le llamen la atención, no 
participa en juegos colectivos, sin embargo no es rechazado por sus pares pero a 
veces lo ignoran, le gusta jugar en solitario pero, pocas veces tiene variedad, no tiene 
objeto de apego, presenta enuresis diurna y nocturna, es descuidado en su vestuario, 
objetos y material de trabajo, se mece a menudo y se arrastra por el suelo.  
 
Andrey, debido a su excesiva impulsividad busca la atención con rabietas, 
agrede físicamente y con insultos a sus compañeritos, se burla de ellos, pocas veces 
les ayuda y en cambio siempre interrumpe sus actividades, debido a esto, algunas 
veces es rechazado o ignorado, no le gusta que le llamen la atención ya que se enfada 
fácilmente, le cuesta participar en actividades de grupo, busca a menudo la 
aprobación de su profesora, también se muerde las uñas, en otras ocasiones está 
tenso, triste, apático, se queja por todo, se pone nervioso, y tiene cambios repentinos 
de humor, se niega reiteradamente a cualquier petición, no cuida de su vestuario, 
objetos personales, ni el material del Jardín, se levanta constantemente de la silla, y 
por último, sufre de enuresis nocturna, algunas veces tartamudea.  
 
Por otro lado, comprobando con el “Diario de campo”, en lo que respecta a la 
observación de los comportamientos, se registraron en “conductas inapropiadas” para 
William, un total de 42 reincidencias, que se agruparon principalmente en aspectos 
como el aislamiento, distanciamiento, no autocontrol, y en menor medida la 
agresividad y la tristeza, de cara a las 15 ocasiones que mostró “conductas 
apropiadas”; ahora, para Andrey, sus “conductas inapropiadas” sumaron 38 
reincidencias, recayendo estas en la agresividad, no autocontrol, egoísmo, 
distanciamiento, y aislamiento, siendo algo proporcional con las 31 ocasiones que 
mostró “conductas apropiadas”, sobre todo en actividades realizadas en el parque, 
club de informática, huerto, granja escolar, y algunas veces en el comedor, esta 
apreciación también es válida para Willliam.  
 
Verificando los datos ya mencionados con la “Evaluación global del 
desempeño” los dos alumnos no trabajan con regularidad, no son persistentes, 
necesitan apoyo para realizar las tareas, les cuesta mantener la atención y seguir las 
explicaciones, no obstante difieren en que William a veces no comprende lo que le 
indican, generalmente olvida fácilmente lo que aprende, y no participa 
espontáneamente ya que presenta serias dificultades para expresarse verbalmente, en 
cambio Andrey, comprende perfectamente lo que le indican, tiene buena memoria, se 
expresa bien verbalmente, es curioso, y quiere conocer el origen de las cosas. Por 
tanto, hay que señalar para los dos niños que sus habilidades sociales no son las 
adecuadas para su edad e implican desfavorablemente el área del aprendizaje, como 
se corrobora con la valoración arrojada en el “Diario de campo” y en el área de 
relación social de la “Evaluación del alumno”. 
 
452 
 
La profesora Martha tiene una trayectoria profesional enriquecedora, ha sido 
directora encargada del jardín Social Bellavista, ha trabajado en proyectos 
comunitarios del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), y del 
Departamento Administrativo de Bienestar Social (DABS), del Distrito Capital, 
también ha colaborado en la implementación de proyectos educativos en los Hogares 
Comunitarios del ICBF; además, en la actualidad pone en práctica en el Jardín 
Bellavista, el programa curricular de aula llamado “Alegría de vivir” de su autoría. 
Ahora, para evaluar al niño a su ingreso al centro, ella hace un sondeo con 
actividades concretas, y para valorar sus aprendizajes a lo largo del año, realiza 
charlas informales de intereses y saberes a partir de un tema en particular. Como se 
constata, es una educadora con un compromiso y entrega incondicional a sus 
alumnos. Cotejando lo descrito anteriormente con el registro “Actitud del profesor” 
del Diario de campo, de los 16 días observados, se puede notar que existe una 
proporcionalidad y un equilibrio de actuación para ambos alumnos según los datos 
arrojados, quedando así: Cooperadora, 7 veces para William y 8 veces para Andrey; 
Conciliadora, 3 veces para William y 2 veces para Andrey; Indiferente, 3 veces para 
William y 2 veces para Andrey; Autoritaria, 4 veces para William y 5 veces para 
Andrey; Protectora, ninguna vez para ambos niños. Hay que resaltar que Martha 
concilia bien la cooperación con la autoridad, pero debe potenciar la conciliación y la 
protección, sin embargo, esto no demerita el trabajo serio que realiza con sus 
alumnos. 
 
De las actividades complementarias, la profesora expresa que en el Jardín se 
llevan a cabo: izadas de bandera, día deportivo del niño, chiquibazar, jornadas de 
aseo, y campañas de salud, pero no menciona celebración de cumpleaños ni semana 
del niño. Se puede corroborar con el Diario de campo que las “conductas apropiadas” 
de William y Andrey se producen al llevar a cabo estas actividades (como se  ve 
reflejado en el párrafo que habla sobre los comportamientos). Por otro lado, Martha 
se queja sobre la carencia de ayuda psicológica al niño y su familia en el Jardín, y le 
parece muy bien que exista la libertad de culto religioso.  
 
Con respecto al ítem “observaciones/comentarios” al cuadernillo respondido 
por el profesor y el alumno, Martha aduce que es excelente, pero hace falta en el área 
de “Evaluación del alumno”, agregar más impresiones relativas a la familia del niño 
en lo que tiene que ver con el “área de relación social”, así se podría formar un 
concepto más preciso sobre la problemática que aqueja al menor. 
 
 
c) De la entrevista semiestructurada a padres 
 
En este apartado se recurre a cruzar la información pertinente del análisis y 
valoración de los resultados arrojados con la aplicación de las distintas herramientas 
-cuestionario al profesor preescolar, evaluación al alumno, escala observacional del 
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desarrollo del niño, diario de campo, y evaluación global del desempeño- sobre 
aspectos que engloban comportamientos negativos de los alumnos en situación de 
vulnerabilidad social, a su vez como inciden en el aprendizaje de las competencias 
básicas, y la apreciación que hace la profesora al respecto, todo ello, para comprobar 
si los resultados son concurrentes con la “Entrevista semiestructurada a padres” 
respondida en su totalidad por las madres del los niños del estudio de casos. Para la 
triangulación fundamentalmente se tiene en cuenta lo que atañe a las características o 
funcionamiento del niño. 
 
Madre del estudio de caso 1. Corresponde a Liliana, madre del pequeño 
William -código1-, edad cinco años, se encuentra en el nivel de kínder 2, con la 
profesora Martha. 
 
De las características o funcionamiento del niño, Liliana describe a su hijo 
William como un niño un tanto agresivo, ya que le pega o otros niños sin motivo, es 
muy distraído, comenta que en el Jardín Infantil tiene amigos pero se junta con ellos 
solamente para hacer daños, en el vecindario no tiene amigos, ella no se lo permite, 
agrega que el niño está bajo de peso, moja la cama por la noche -enuresis nocturna-, 
y se enferma frecuentemente. Liliana piensa que en parte estos comportamientos de 
su hijo se debe a los malos tratos que reciben por parte de su esposo y padre, él es 
una persona alcohólica, muy violenta, esto hace que vivan en constante miedo y 
zozobra, para evitarles el castigo físico, generalmente acuesta a sus tres hijos muy 
temprano, así cuando el padre llega a casa los encuentra dormidos y no se mete con 
ellos, de esta manera los insultos y los golpes los recibe sólo ella. No se separa de él 
porque económicamente no tiene dinero ni trabajo estable para sustentar a sus 
pequeños. 
 
Ahora, en cuanto al comportamiento de William y lo “que dice su 
profesora”, la madre comenta que Martha -la educadora-, dice que es un niño muy 
brusco, permanece jugando y no presta atención ni a ella, ni a sus compañeros, el 
niño tiene amigos pero sólo para hacer daños.  
 
Si se contrasta la anterior información con: 
 
La pregunta dirigida al educador en el “Cuestionario para el profesor 
preescolar” sobre lo que le preocupa de este niño, Martha indica que es demasiado 
ensimismado es decir introvertido, su participación en las actividades es mínima, no 
socializa y se le nota triste.  
 
La “Evaluación del alumno” en el área cognitiva, indicador lenguaje, en lo 
referente a la comprensión y expresión se observa un déficit que inquieta, ya que el 
niño es poco comunicativo, con una pronunciación confusa, utiliza las señas para 
hacerse entender; en el área de relación social se destaca su timidez, no entabla 
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diálogos con las personas, se le ve triste y apático, busca la atención con rabietas, 
tiene cambios de humor repentinos, se enfada fácilmente y agrede físicamente a sus 
compañeros, no acepta que le llamen la atención, no participa en juegos colectivos, le 
gusta hacerlo en solitario, se mece a menudo, se arrastra por el suelo, no es 
rechazado por sus compañeros pero a veces lo ignoran, presenta enuresis diurna y 
nocturna. 
 
La “Escala observacional del desarrollo” en los ítems que tienen que ver con 
las habilidades sociales, William no practica juegos de roles, no interviene en juegos 
de mesa, no se reúne con sus compañeros para jugar, no juega a los indios y vaqueros 
(o similares), no juega al fútbol con sus iguales, no juega al corro ni salta a la comba 
y a la goma, no salta ni corre para compararse con otros niños, no le gusta que la 
profesora participe en las actividades y juegos de los niños, no le gusta disfrazarse 
para actuar, no cuenta en casa lo que ha hecho en el Jardín, no hace recados -ejemplo 
ir a la tienda sin cruzar la calle-, no le agrada llevar los trabajos a casa para 
mostrarlos a sus padres, no dice mentiras para salir del paso, y no se entromete en las 
conversaciones de los adultos; en lenguaje, no se expresa con frases correctas y 
terminadas, no escribe su nombre de pila, no lee ni escribe palabras de pocas letras, 
no cuenta un cuento a su manera, y no siente afición por las adivinanzas. 
 
  El “Diario de campo”, en lo que concierne a la observación directa, en el aula, 
comedor, parque y otras ubicaciones durante el mes de abril de 2003, William, con 
relación a sus comportamientos, 15 veces mostró “conductas apropiadas” de cara a 
las 42 reincidencias en “conductas inapropiadas”, de las 31 veces que durante 16 días 
se realizó la observación, lo cual muestra claramente las dificultades que presenta en 
las habilidades sociales; en lo referente a dificultades en el aprendizaje, el niño sólo 
en una ocasión estuvo “atento”, de cara a las 8 veces que estuvo “disperso” en las 6 
oportunidades que se observó, con un promedio de 30 minutos cada una. Se 
complementa con la “Evaluación global del desempeño”, donde se registra que el 
niño no trabaja con regularidad, no es persistente y necesita apoyo para realizar las 
tareas, se cansa rápidamente con relación al grupo, no sigue las instrucciones del 
profesor, pues a veces no comprende lo que le indican, le cuesta mantener la atención 
en las actividades y seguir las explicaciones, olvida fácilmente lo que aprende, y no 
participa espontáneamente puesto que presenta serias dificultades para expresarse 
verbalmente. 
 
Por tanto se corrobora, que el progreso de William no es adecuado para su 
edad, se ve claramente que todos los resultados coinciden en lo referente a las 
dificultades que presenta el niño en el desarrollo de sus habilidades sociales, también 
lo ha manifestado la madre en la entrevista, y cómo estas influyen en el aprendizaje 
de las competencias básicas, este alumno necesita ayuda urgente, pues vive en una 
familia totalmente disfuncional, el sufrimiento de la madre y sus hijos se ve reflejado 
en este cuadro desolador. 
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 Madre del estudio de caso 2. Corresponde a Yolanda, madre de Andrey -
código 2-, edad cinco años, se encuentra en el nivel de kínder 2, con la profesora 
Martha. 
 
 De las características o funcionamiento del niño, Yolanda comenta que 
Andrey tiene comportamientos muy agresivos, le dan pataletas frecuentemente, 
amenaza con irse de la casa, en el Jardín no tiene amigos porque se pelea con sus 
compañeros constantemente, en el vecindario tampoco, sólo tiene trato con sus 
primos; del bienestar físico, la madre cuenta que el niño se encuentra bajo de peso, 
está desnutrido, es llorón, a veces moja la cama por la noche -enuresis nocturna-, 
Yolanda adjudica esta problemática a la precaria vida que llevan, pues ambos padres 
están desempleados y como ella misma textualmente dice: “[…] donde vivimos 
somos 17 personas, en un espacio de tres por doce metros, una casa a medio 
construir, en el primer piso vivimos todos, nosotros tenemos un cuartico que 
solamente cabe el camarote de los niños, ni siquiera la cama de nosotros esta armada, 
nos toca dormir a mi esposo y a mí en el suelo para que los niños duerman en el 
camarote, el baño es para todos, la cocina pues… es algo muy pequeñito, ahí 
cocinamos todos, salón no hay, todos vivimos ahí revueltos y los niños escuchan lo 
que los otros dicen, como las groserías, también entran muchachos amigos de los tíos 
y dicen cosas que ellos no deben escuchar. […] en el sector donde vivimos no hay 
alcantarillado, las calles no están pavimentadas, no hay luz, ni agua, tampoco 
teléfono”. 
 
 Ahora bien, con respecto al comportamiento de Andrey y lo “que dice su 
profesora”, la madre comenta que Martha -la educadora- dice que es un niño muy 
impulsivo, a veces es cariñoso y a ratos agresivo, se pelea mucho con sus 
compañeros, y considera que debe verlo un psicólogo. 
 
 Si se contrasta la anterior información con: 
 
 La pregunta dirigida al educador en el “Cuestionario para el profesor 
preescolar” sobre lo que le preocupa de este alumno en particular, a Martha le 
preocupa la irritabilidad de Andrey, que es muy voluntarioso, y también inestable en 
la realización de las actividades. 
 
 La “Evaluación del alumno”, trasladando el análisis y valoración en el área de 
relación social, se advierte que Andrey, debido a su excesiva impulsividad busca la 
atención con rabietas, agrede físicamente y con insultos a sus compañeros, se burla 
de ellos, se junta con niños menores que él que se meten en problemas, pocas veces 
ayuda a sus pares y les interrumpe las actividades, por este motivo, algunas veces es 
rechazado o ignorado,  pocas veces acepta que le llamen la atención, ya que se 
enfada fácilmente, le cuesta participar en actividades de grupo, la mayoría de veces 
protesta por el cambio de actividades, no engaña pero miente frecuentemente, se 
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siente a gusto con la administradora del Jardín y busca a menudo la aprobación de su 
profesora; algunas veces se muerde las uñas, está tenso, rígido, triste, apático, se 
queja por todo, se pone nervioso, y tiene cambios repentinos de humor, se niega 
reiteradamente a cualquier petición, no cuida de su vestuario, objetos personales ni el 
material, se levanta constantemente de la silla, no tiene objeto de apego, y por último 
sufre de enuresis nocturna, algunas veces tartamudea. Como se observa este es el 
reflejo de la vida tan difícil que lleva Andrey y su familia. 
 
 La “Escala observacional del desarrollo”, en dos ítems relacionados con las 
habilidades sociales, Andrey no se manifiesta vergonzoso ni muestra pudor alguno, 
además, agrede a sus compañeros física y verbalmente. El “Diario de campo” en lo 
que concierne a la observación directa realizada en los distintos espacios -aula, 
comedor, parque y otras ubicaciones- durante el mes de abril de 2003, en lo que 
atañe a los comportamientos, este alumno 30 veces mostró “conductas apropiadas” y 
38 veces mostró “conductas inapropiadas”, lo cual evidencia que la impulsividad en 
Andrey varía según su estado de ánimo y de la atención que le preste la profesora 
tutora u otros adultos, pero esto no quiere decir que sus habilidades sociales se estén 
desarrollando adecuadamente, por el contrario, es el reflejo de su indefensión, como  
se puede apreciar en lo referente a dificultades en el aprendizaje, donde el niño 
estuvo “atento” en 6 ocasiones y “disperso” en otras tres ocasiones, de las 5 
observaciones registradas en el aula, con un promedio de 30 minutos cada una. 
 
 La “Evaluación global del desempeño”, se observa que Andrey no es 
persistente en sus tareas, no sigue las instrucciones de su profesora, no trabaja con 
regularidad, le cuesta seguir las explicaciones en clase, no se muestra participativo de 
manera espontánea, necesita apoyo para realizar las tareas, se cansa rápidamente con 
relación al grupo, además le cuesta mantener la atención en las actividades, no 
obstante, comprende bien lo que le indican, tiene buena memoria, se expresa bien 
verbalmente y quiere conocer el origen de las cosas. 
 
 Finalmente, se puede decir que el déficit de atención que acusa Andrey, junto 
con sus pocas habilidades sociales no le permiten progresar adecuadamente según la 
norma, como se ha visto en todo el recorrido de este análisis, verificándose también 
con lo relatado por la madre en la síntesis de valoración de la “Entrevista 
semiestructurada a padres”, ya que la problemática familiar tan compleja incide 
directamente en el niño, y se refleja en la impulsividad e inestabilidad emocional que 
le impide socializar y realizar actividades normalmente, por tanto, Andrey y su 
familia requieren una pronta ayuda. 
 
 Madre del estudio de caso 3. Corresponde a Bernarda, madre de Daisy con  
código 3, edad 4 años, se encuentra en el nivel prekínder 1, con la profesora Maribel. 
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 De las características o funcionamiento de la niña, Bernarda cuenta que su 
hija Daisy en el aspecto de bienestar físico, presenta un obstáculo relacionado con el 
lenguaje, tiene dificultades en la pronunciación de las palabras, habla muy bajito, 
casi inaudible, añadido a esto la madre comenta que el comportamiento de su hija le 
preocupa, a veces es muy agresiva, no escucha lo que se le dice, hace todo lo 
contrario a lo que se le indica, es muy desobediente y mimada, la madre llevó una 
vez a Daisy al psicólogo, pero dice que no dio resultado, también alude a que la niña 
no tiene amigos en el jardín, a su hija le encanta estar con los bebés, y en el 
vecindario si tiene amiguitos que van a jugar a la casa, ya que no le gusta dejarlas en 
la calle porque le parece muy peligroso.  
 
 En lo referente al comportamiento de Daisy y lo “que dice su profesora”, la 
madre comenta que Maribel -la educadora- dice que su hija es muy agresiva y 
egoísta, no le gusta compartir las cosas, es desobediente, se pelea constantemente con 
sus compañeros, no atiende razones y tampoco cumple rutinas. 
 
 Si se contrasta la anterior información con: 
 
 La pregunta dirigida al educador en el “Cuestionario para el profesor 
preescolar” sobre lo que le preocupa en particular de su alumna, a Maribel le 
preocupan los comportamientos negativos, y el entorno familiar -por los comentarios 
que hace la niña-, esta profesora no ahonda en explicaciones, pero justamente con el 
trabajo de campo del presente estudio, la profesora cuenta a la doctoranda que su 
alumna muestra una excesiva curiosidad por los genitales de los niños, a tal punto 
que los  niños y niñas le dan quejas sobre este comportamiento, Maribel dialogando 
con ella, descubre el abuso sexual a que es sometida por parte de un amigo del padre, 
puesto que la niña cuenta muy gráficamente sobre los tocamientos recíprocos. 
Aprovechando la entrevista, la doctoranda pone en conocimiento de la madre este 
execrable hecho, abatida no daba crédito, se sugiere que acuda a la Comisaria de 
Familia para solicitar orientación al respecto; es posible que esta situación contribuye 
a generar desarreglos emocionales que afectan su vida escolar. 
 
 La “Evaluación del alumno” en el área cognitiva, indicador lenguaje, Daisy a 
veces comprende órdenes sencillas, frases según entonación, expresiones negativas 
como “no, nada, nadie”, además, pocas veces mantiene la atención cuando se relata 
un cuento, a veces se expresa bien, aunque su fluidez verbal no es clara -habla muy 
bajo-, no pronuncia algunos fonemas, y pocas veces utiliza expresiones en sentido 
humorístico; en el área de relación social, se observa que no participa 
espontáneamente en actividades de grupo, busca la atención de su profesora con 
rabietas, agrede físicamente, insulta e interrumpe los juegos de sus compañeros, no 
se siente culpable cuando algo le sale mal, no es reservada, se junta con otros niños 
con sus mismas características, se levanta constantemente de la silla, y a veces, se 
burla de otros niños, se niega a ayudarlos, engaña y miente, no le gusta que le llamen 
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la atención, no cumple con los hábitos y rutinas, llora por cualquier cosa, con 
frecuencia busca la aprobación del profesor, se le ve ensimismada, no cuida su 
vestuario, objetos personales,, ni el material del Jardín. 
 
 La “Escala observacional del desarrollo” en los ítems que tienen que ver con 
las habilidades sociales, Daisy no sabe situarse entre los demás para ser tratado como 
uno de tantos, y no acepta turnos al jugar; en lenguaje, la niña no reproduce con 
bastante fidelidad varios sonidos o tonos puros, a veces utiliza las conjunciones, los 
adverbios, y los adjetivos, no capta el juego de las adivinanzas, y no reconoce su 
nombre por escrito. Del “Diario de campo” en lo concerniente a la observación 
directa en el aula, comedor, parque, y otras ubicaciones, durante el mes de abril de 
2003 Daisy, 29 veces mostró “conductas apropiadas”, de cara a las 41 veces que 
reincidió en “conductas inapropiadas”, esto refleja la compleja situación por la que 
atraviesa la niña en lo que respecta a sus habilidades sociales, y en lo referente a 
dificultades en el aprendizaje, Daisy estuvo “atenta” en 4 ocasiones, y “dispersa” en 
5 oportunidades, durante los 5 momentos que tuvo lugar la observación en el aula, 
con un promedio de 30 minutos cada una. 
 
 La “Evaluación global del desempeño” arroja que esta alumna necesita apoyo 
para realizar las tareas, puesto que no trabaja con regularidad, no es persistente, se le 
dificulta mantener la atención en las actividades, no sigue las instrucciones que da su 
profesora, le cuesta seguir las explicaciones en clase, no se muestra participativa de 
manera espontánea, a veces comprende lo que le indican pero olvida fácilmente lo 
que aprende, no le interesa conocer el origen de las cosas, y tiene dificultades para 
expresarse verbalmente. 
 
 Por consiguiente, conforme se observan los resultados del análisis y 
valoración de la fuente de datos, se verifica que Daisy atraviesa por momentos 
difíciles, impidiéndole un conveniente desarrollo de las habilidades sociales, y 
dificultándole los aprendizajes de las competencias básicas; se corrobora todo lo 
anteriormente registrado con lo manifestado por la madre, y recogido en la síntesis 
de la valoración de la “Entrevista semiestructurada a padres”, se encontraron 
múltiples aspectos desafortunados que inciden en el progreso de Daisy, por esta 
razón su rendimiento no es el adecuado según la norma, la niña y su familia 
requieren ayuda específica. 
 
 Madre de estudio de caso 4. Corresponde a Teresa, madre de Anderson -
código 4-, edad 4 años 10 meses, se encuentra en el nivel del kínder 1, con la 
profesora Sonia. 
 
 De las características o funcionamiento del niño,  a esta madre le preocupa 
del aspecto físico, la palidez de su hijo, también le inquieta su timidez, pues le cuesta 
mucho adaptarse a otras persona o situaciones, es de muy mal genio, y reconoce que 
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es muy consentido por ser el menor de los hijos. Teresa comenta que Anderson en el 
Jardín no tiene amigos porque es muy callado, además el niño dice que los 
compañeros son muy bruscos, en cambio en el vecindario si tiene amigos y se 
divierte mucho con ellos. 
 
 En cuanto al comportamiento de Anderson y lo “que dice su profesora”, la 
madre comenta que Sonia -la educadora-,  dice que su hijo es de muy mal carácter, 
muy callado, le preocupa que esté tan pálido con su mirada triste y lejana, además no 
le gusta que las personas se le acerquen, siempre permanece solitario, y sólo acepta a 
su profesora. 
 
  
 
Si se contrasta la anterior información con: 
 
 La pregunta dirigida al educador en el “Cuestionario para el profesor 
preescolar” sobre lo que le preocupa en particular, Sonia acota, que le preocupa su 
variabilidad en el estado de ánimo, ya que pasa muy rápido de la alegría a la apatía, 
no socializa con los adultos ni con sus compañeros del Jardín. Se verifica que las 
respuestas de la madre y la profesora coinciden plenamente, se deduce que existe una 
buena comunicación entre ambas partes. 
 
 La “Evaluación del alumno”, en el área cognitiva, indicador lenguaje, 
Anderson posee buena comprensión, sin embargo, en expresión, el niño tiene un 
vocabulario enredado que no es el adecuado para su edad, no se expresa bien, se 
enfada porque no se entiende lo que dice, habla muy poco, lo hace con frases cortas, 
no pregunta nada y tampoco utiliza expresiones en sentido humorístico; en el área de 
relación social, se observa que no participa en actividades de grupo, no entabla 
diálogos fácilmente con cualquier persona, no acepta que le llamen la atención, se 
muestra inseguro, tiene cambios repentinos de humor, a veces se le ve apático y 
ensimismado, lo cual denota su timidez. 
 
 La “Escala observacional del desarrollo”, en dos ítems relacionados con las 
habilidades sociales, Anderson no le interesa el juego de roles tampoco canta 
canciones, ni recita versos a petición. En lo que concierne al “Diario de campo”, el 
análisis de la observación directa llevada a cabo en los distintos espacios -aula, 
comedor, parque y otras ubicaciones- durante el mes de abril de 2003, este alumno 
contabilizó 11 “conductas apropiadas” de cara a las 35 reincidencias en “conductas 
inapropiadas”, esto indica que el niño presenta serios problemas. Con respecto a las 
dificultades en el aprendizaje, Anderson estuvo “atento” en 4 momentos, y 
“disperso” en otras 4 ocasiones, durante los 5 lapsos que tuvo lugar la observación en 
el aula de clase, con un promedio de 30 minutos cada una.  
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 La “Evaluación global del desempeño”, este alumno tiene dificultades para 
expresarse verbalmente, le cuesta ser persistente para trabajar con regularidad en sus 
tareas, por tanto, necesita apoyo para llevarlas a cabo, por otro lado, no es 
participativo de manera espontánea. 
 
 De los resultados analizados interesa destacar lo que se corrobora con 
Anderson, el niño tiene dificultades a la hora de socializar, de realizar actividades  
grupales y a veces las individuales, hay que hacer una salvedad importante y es que  
se incorpora un mes después de iniciada la apertura oficial del año escolar en el 
Jardín, según la madre, su hijo es la primera vez que asiste a un Jardín Infantil, 
hallándose en desventaja con los demás compañeros que han sido matriculados 
(algunos desde bebés) años atrás, además es el menor de cuatro hermanos y el 
mimado por todos, posiblemente esta sea la causa de su problemática, una mera 
desadaptación, que se corrige con la implicación de todas las personas cercanas a su 
entorno educativo. 
 
 Madre de estudio de caso 5. Corresponde a Janeth, madre de Kevin -código 
5-, edad 3 años 7 meses, se encuentra en el nivel de prekínder 1, con la profesora 
Maribel. 
 
 De las características o funcionamiento del niño, Janeth cuenta que su hijo en 
cuanto a la salud física es preocupante, desde el nacimiento tuvo problemas, se 
demoró en nacer, le faltó oxígeno, al año y medio presentó una fiebre muy alta y 
convulsionó, le diagnosticaron un soplo en el corazón, le angustia observar que con 
tres años y medio pasados, no habla bien, sólo pronuncia cinco palabras claramente, 
no presta atención a lo que se le dice, parece o se hace el que no oye, hace pataleta 
por todo, es de mal carácter, le gusta estar solo, lo lleva seguido al médico, pero no le 
ha contado lo referente al habla y a los comportamientos negativos. Janeth comenta 
que su hijo en el Jardín no tiene amigos, en el vecindario algunos niños lo  invitan a 
jugar pero él no les hace caso. 
 
 Con relación al comportamiento de Kevin y lo “que dice su profesora”, la 
madre responde, que siempre le dice que Kevin es un niño rebelde, desobediente, 
hace pataleta, es muy distraído, pasa la mayor parte del tiempo fuera del salón de 
clase, no realiza actividades y Maribel ya no sabe qué hacer, pues no atiende órdenes 
ni cumple rutinas, no tiene amigos, hace lo que quiere, últimamente le ha dado 
muchas quejas de su hijo. 
 
 Si se contrasta la anterior información con: 
 
 La pregunta dirigida al educador en el “Cuestionario para el profesor 
preescolar” sobre lo que le preocupa en particular, a Maribel enfatiza el déficit de 
atención y la inestabilidad en todo sentido. Según se observa, la educadora no 
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específica cuál es la inestabilidad de Kevin, no obstante a la madre si le explica todo 
lo que tiene que ver con los comportamientos, más no le cuenta sobre las dificultades 
en el lenguaje, cosa que la madre si advierte y le inquieta mucho. 
 
 La “Evaluación del alumno” en el área cognitiva, indicador lenguaje, kevin 
para su edad presenta una compresión muy regular, ya que no todas las veces 
comprende órdenes sencillas, expresiones negativas (no, nada, nadie) , frases según 
entonación, y pocas veces mantiene la atención cuando se relata un cuento, de su 
expresión oral, es poco audible, no pronuncia algunos fonemas, pero si utiliza 
expresiones en sentido humorístico; en el área de relación social, el niño busca la 
atención de los adultos con rabietas exageradas, no le gusta que le llamen la atención, 
llora por cualquier cosa, se niega reiteradamente a cualquier petición, es nervioso y 
tiene cambios repentinos de humor, a veces se le ve apático, triste o ensimismado, se 
muestra inseguro, busca frecuentemente la aprobación del profesor, no es rechazado 
ni ignorado por sus compañeros, pero no tiene amigos, no le gusta ayudar a sus 
compañeros, algunas veces cumple hábitos y rutinas, no sugiere ni toma iniciativas 
en actividades libres, no cuida de su vestuario, objetos personales o material del 
Jardín, siente temor al agua, a veces tiene variedad en el juego y le gusta mucho 
hacerlo en solitario, ya que no es capaz de jugar con sus pares. 
 
 La “Escala observacional del desarrollo” en los ítems que tienen que ver con 
las habilidades sociales, Kevin no muestra fuerte deseo de agradar, a veces se 
muestra demasiado terco y obstinado, no le gusta cooperar en juegos de 
construcción, no juega a las casitas, a la mamá o al papá etc., no dice “gracias” ni 
“por favor”, no sabe esperar su turno ni sigue las reglas del juego, no asigna papeles 
profesionales: “el médico cura, el tendero vende, etc.”, no participa en juegos de 
tiendas y en otro de representación; en cuanto al lenguaje, no le place formar 
palabras tontas o deformar las conocidas, no pregunta el significado de las palabras 
desconocidas, y no pregunta: “¿hay que hacerlo? ¿está bien así?” 
 
 El “Diario de campo” en relación a la observación directa, en el aula, 
comedor, parque y otras ubicaciones durante el mes de abril de 2003, Kevin, 10 
veces mostró “conductas apropiadas” de cara a las 37 veces que reincidió en 
“conductas inapropiadas”, lo cual corrobora la apreciación de la madre y su profesora 
tutora; ahora, en cuanto a las dificultades en el aprendizaje, el niño no estuvo 
“atento” en ninguna ocasión, en cambio “disperso” se contabilizaron 6 reincidencias, 
de las 3 observaciones registradas en el aula de clase con un promedio de 30 minutos 
cada una. 
 
  La “Evaluación global del desempeño”, Kevin no sigue las instrucciones ni 
las explicaciones de su profesora, no es persistente en las tareas, no trabaja con 
regularidad, olvida fácilmente lo que aprende, se cansa rápidamente en relación con 
el grupo, necesita apoyo para realizar las tareas, le cuesta mantener la atención en las 
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actividades, no se muestra participativo de manera espontánea, tiene dificultades para 
expresarse verbalmente, a veces comprende lo que le indican, y rara veces quiere 
conocer el origen de las cosas. 
 
 Se ha ido verificando en el transcurso del cruce de información, que este 
alumno presenta serios problemas físicos y de ambientación, tiene déficit de 
atención, problemas de lenguaje, y de comportamiento, lo cual hace que su progreso 
en cuanto a socialización y aprendizaje de las competencias básicas sea muy lento, 
observándose la preocupación de la madre, las educadoras y la administradora del 
Jardín por el pequeño Kevin, prueba de ello es la elección para el estudio de casos 
del presente trabajo. 
 
 Madre del estudio de caso 6. Corresponde a Diomar, madre de Edison -
código 6-, edad 3 años 9 meses, se encuentra en el nivel prekínder 2, con la profesora 
Andrea. 
 
   De las características o funcionamiento del niño, Diomar ve a Edison, como 
un niño normal, en los controles médicos el doctor dice que se desarrolla de acuerdo 
a su edad., lo que si nota la madre es que su hijo habla muy bajito, lo atribuye a que 
es muy consentido y mimado por su padre; comenta que el niño en el Jardín tiene 
pocos amigos, pero en cambio se lleva muy bien con sus primitos y dos amigos del 
vecindario que son de su misma edad.  
 
 Con respecto al comportamiento de Edison y lo “que dice su profesora”, la 
madre comenta  que la educadora dice que el niño solamente hace las actividades 
cuando está de buen genio, es disperso, desobediente, se la pasa fuera del salón de 
clase, o mirando por la ventana, no se integra al grupo, sólo se trata con algunos 
niños, y con los adultos únicamente responde cuando le preguntan algo. 
 
 Si se contrasta la anterior información con: 
 
 La pregunta dirigida a la educadora en el “Cuestionario para el profesor 
preescolar” acerca de lo que le preocupa en particular de este niño, Andrea alude el 
déficit de atención, y que no se integra a las actividades, como se nota, la apreciación 
es genérica si se compara con la respuesta de la madre, donde ella detalla lo que la 
profesora aduce sobre la problemática del niño, además Andrea no hace alusión a un 
aspecto que la madre si tiene en cuenta y es el hecho de que su hijo habla muy bajito, 
casi imperceptible. 
 
 La “Evaluación del alumno” en el área cognitiva, indicador lenguaje, la 
comprensión de Edison es muy regular, puesto que algunas veces comprende órdenes 
sencillas, expresiones negativas (no, nada, nadie), frases según entonación, y nunca 
mantiene la atención cuando se relata un cuento; de su expresión verbal, es 
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imperceptible, no dirige la mirada cuando se le habla, su vocabulario no es adecuado 
para su edad, y no utiliza expresiones en sentido humorístico; en el área de relación 
social, se observa que sus habilidades son mínimas, puesto que no participa 
espontáneamente en actividades de grupo, no le gusta que le llamen la atención, se 
levanta constantemente de la silla, no sugiere ni toma la iniciativa en actividades 
libres, no cuida su vestuario, objetos personales, ni material del centro, se niega 
reiteradamente a cualquier petición, le gusta jugar en solitario con poca variedad, a 
veces recurre a la profesora en situaciones conflictivas, pero no busca la aprobación 
de ésta, es un niño distante y tranquilo sin ser apático, se muestra inseguro y tímido, 
vive su propio mundo, ya que no se siente culpable cuando algo le sale mal, no llora 
por tonterías, no dice que nadie le quiere, no se muerde las uñas, ni está tenso, no se 
enfada fácilmente, no es nervioso, no tiene cambios repentinos de humor, no se pelea 
ni se burla de sus compañeritos, a veces se le ve triste, lo rechazan sus pares otras 
veces lo ignoran, le cuesta entablar diálogos con las personas, no todas las veces 
cumple con los hábitos y la rutinas, a veces interrumpe juegos y actividades de sus 
compañeros. 
 
 La “Escala observacional del desarrollo”, en los ítems que corresponden a las 
habilidades sociales, Edison, a veces se muestra terco y obstinado, no coopera en los 
juegos de construcción, no da las “gracias” ni dice “por favor” espontáneamente, no 
sabe esperar su turno, ni sigue las reglas del juego, y no participa en juegos de 
tiendas y en otros de representación; en lenguaje, no pregunta el significado de las 
palabras desconocidas, no pregunta “¿hay que hacerlo? ¿está bien así?”, no recita una 
poesía, no imita en el juego posturas y formas de hablar de los adultos, tampoco se 
complace en formar palabras tontas o deformar las conocidas. Del “diario de 
campo”, con relación a la observación directa en el aula, comedor, parque y otras 
ubicaciones durante el mes de abril de 2003, Edison presentó en 36 ocasiones 
“conductas apropiadas”  generalmente ocurrieron en el parque, en el comedor, aula 
múltiple (izada de bandera, cine), huerto escolar, granja, alguna veces en el aula de 
clase, sobre todo cuando la actividad era de su interés, frente a las 25 reincidencias 
en “conductas inapropiadas” que recayeron en falta de autocontrol, aislamiento y 
distanciamiento, nunca mostró tristeza, dependencia, egoísmo, ni agresividad. En lo 
referente a dificultades en el aprendizaje el niño estuvo “atento” en 5 ocasiones y 
“disperso” en 6 ocasiones, de las 6 observaciones registradas en el aula con un 
promedio de 30 minutos cada una. 
 
 La “evaluación global del desempeño”, Edison no es persistente en sus tareas, 
tiene dificultades para expresarse verbalmente, olvida fácilmente lo que aprende, no 
sigue las instrucciones ni las explicaciones de la profesora, se cansa rápidamente con 
relación al grupo, le cuesta mantener la atención en las actividades, necesita apoyo 
para realizar las tareas, no trabaja con regularidad, no se muestra participativo de 
manera espontánea, y pocas veces comprende lo que le indican. 
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 El análisis y valoración de los resultados obtenidos a través de las distintas 
herramientas aplicadas a Edison, niño elegido para el estudio de casos, se destaca que 
coinciden las apreciaciones que arrojan estos instrumentos sobre las dificultades que 
presenta Edison en lo que atañe a las habilidades sociales, su déficit de atención, y el 
lenguaje, cuestión que a la madre le cuesta aceptar, como se corrobora en la 
entrevista llevada a cabo donde se destaca que ella percibe a su hijo como un niño sin 
problemas, es decir normal, sólo acepta que es muy mimado y consentido por su 
padre, por tanto, le extraña que lo hayan elegido para ayudarlo.  
 
 
d) Contrastación de las conjeturas 
Teniendo como base un sector de población en situación de alto riesgo social 
que está abocada a vivir en condiciones de extrema pobreza por diversas causas, 
entre ellas el desplazamiento forzoso de familias con hijos menores de seis años, 
quienes se encuentran en la primera etapa de la educación infantil, niños que son 
precisamente los directamente afectados por la violencia política que vive Colombia, 
en ellos quedarán las secuelas de carácter psíquico, social y afectivo si a tiempo no se 
solventa esta situación con otros tipos de educación que contribuyan a enriquecer el 
proyecto educativo institucional, básicamente es el propósito que tiene este trabajo 
de investigación, proporcionar un programa de intervención educativa “Pedagogía de 
la ternura y resiliencia para aprender jugando” que ayude a los docentes preescolares 
a respetar y cuidar como dice Marinas (2011: 125) el modo como el niño construye 
su mundo, ya que esa representación influida por su biografía y su cultura, le va a 
servir para interpretar sus experiencias futuras. 
 
Observando que los datos obtenidos en esta triangulación en su conjunto de 
incidencias, informaciones y sesgos, permitieron tomar conciencia de la necesidad de 
la implementación del programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura 
y resiliencia para aprender jugando” y promover el programa curricular de aula 
“Alegría de vivir” que trabaja la profesora Martha con sus niños en el nivel kínder 2, 
lo cual hará posible que el educador actúe de animador, mediador, orientador y 
recapitulador, desde una consideración intelectual, afectiva, cognitiva, lúdica y social 
que verdaderamente propenda por una educación personalizada e integradora, cuya 
respuesta en los educandos será la mejora de sus aprendizajes y la manifestación 
favorable de sus comportamientos. 
 
Con los padres de familia, se pudo constatar que las reuniones individuales o 
grupales realizando charlas coloquiales, se logra un acercamiento distendido que 
contribuye a la optimización de las relaciones entre profesor y padres que ayuda a 
consolidar la labor educativa desde un hacer cotidiano comprometido y comprensible 
en la formación de sus hijos, con la mejora del entorno en que se desenvuelven 
cuando se potencie la resiliencia familiar. 
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e) Conclusiones 
La finalidad de corroborar los datos arrojados  tras la valoración y análisis por 
medio de la triangulación sirvió para constatar que es necesaria y oportuna la 
implementación del programa de intervención educativa ya mencionado, a los niños 
menores de seis años que se encuentran en situación de vulnerabilidad social, que 
presentan problemas de comportamiento, desordenes socioafectivos, y se ven 
reflejados en el bajo rendimiento de los aprendizajes, y lo más esencial, la 
modificación de actitudes de las docentes preescolares. 
 
La triangulación de los resultados obtenidos a partir del análisis del material 
utilizado -cuestionarios, entrevista y observación participativa-, permitió establecer 
una recurrencia y una convergencia respecto a las mínimas habilidades sociales, 
traducidas en comportamientos inadecuados de los niños del estudio de casos, y 
como éstos incurren en el aprendizaje de las competencias básicas, aunado a la 
actitud de la profesora, en muchos momentos totalmente desfavorecedora. El 
propósito de observar las actitudes de las profesoras, ayuda a la contribución de una 
mejora activa y efectiva en el marco de las relaciones afectivas con el alumno y sus 
padres cuando se ponga en marcha el programa de intervención educativa. 
 
Todas las profesoras que intervinieron en este estudio son jóvenes entre 23 y 
34 años, casadas y con hijos. Son licenciadas, técnicas o auxiliares en educación 
preescolar, e interesadas en proseguir estudios para ampliar o actualizar los 
conocimientos según sus intereses particulares; algunas de estas profesoras, son 
conscientes de la incapacidad para entender ciertas problemáticas complejas de 
algunos niños que educan,  por tanto desean tener herramientas necesarias para hacer 
frente y satisfacer las exigencias de sus educandos, ser más tolerantes y lograr una 
participación de las familias más activa dentro del Proyecto Educativo Institucional 
(PEI). 
 
Finalmente, la elección de los niños para el estudio de casos fue muy 
acertada, ya que la problemática que presentan es variada y muestra las dificultades 
por las que atraviesan ya sea desde aspectos fisiológicos, conductuales, cognitivos, 
ambientales y educacionales, como se pudo corroborar en la triangulación de fuente 
de datos.  
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Cuarta fase: Desarrollo del programa de intervención educativa “Pedagogía de 
la ternura y resiliencia para aprender jugando”. 
 
En este apartado se da a conocer, cómo se llevó a cabo el desarrollo del 
programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para 
aprender jugando”, partiendo en primera instancia, del sentido de la metodología 
desde sus distintas vertientes: pedagógica, filosófica, marco legal de la Educación 
Infantil en Bogotá (Colombia) y todo lo que abarca la estructura curricular del 
Proyecto Educativo por Competencias del Jardín. Prosiguiendo con la propuesta de 
trabajo para los tres estamentos de la comunidad educativa elegidos para este estudio, 
y luego continuar tejiendo la red con el programa curricular de aula “Alegría de 
vivir”, el compromiso familiar “Como tengo derecho a ser feliz, ayúdame”, y 
caracterización del factor de resiliencia “Yo tengo una familia”, cerrando con el 
seguimiento y evaluación de los resultados de la aplicación. Por último, se culmina el 
trabajo de campo con la entrega del Cuaderno Pedagógico (soporte teórico) que lleva 
el mismo nombre del programa, a la Administradora del Jardín Social Bellavista, a la 
Jefe de Programas para los Jardines Infantiles, y al Jefe de Coordinación del Área 
Social de CAFAM. 
 
  
 
1. Fundamentación del “Sentido de la metodología” 
 
Una educación basada en el amor, que sensibilice la acción pedagógica del 
docente preescolar, y se vea reflejada en el currículo o las adaptaciones curriculares, 
permitirá un enriquecimiento didáctico humanizado muy coherente dentro de los 
requerimientos de la educación actual para la primera infancia sin desconocer que el 
educador es parte vital en este proceso, como bien dice González Jiménez (1990: 37-
38) cuando diserta sobre la didáctica y el currículum: 
 
“[…] Su preocupación no puede ser una reiterada mirada sobre lo que le condiciona al 
docente, lo que él u otros hacen, sino un ejercicio de reflexión e investigación sobre aquello 
que le concierne y en quienes debe ponerlo a punto; entonces su enseñanza será luz para el 
aprendizaje”. 
 
Concordando con esta cita, la propuesta educativa que se presenta es viable 
únicamente si se cambia de actitud y se consolida la praxis y la reflexión con un 
pensamiento crítico no exento de emociones y sentimientos positivos, que sensibilice 
a los maestros a la hora de prevenir, detectar e intervenir con población infantil en 
situación de riesgo y alto riesgo social, posibilitando el compromiso de trabajar con 
responsabilidad para enriquecer el mundo afectivo del niño, aplicando nuevos tipos 
de metodologías que consolidan el juego, los factores de resiliencia, el afecto y la 
ternura, como es el caso de este programa de intervención educativa. 
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Teniendo como base metodológica para llevar a cabo este trabajo, la  
investigación cualitativa, cuya principal característica es su flexibilidad, en el 
transcurso de la tesis se podrá observar que esta característica se ha ido aplicando y 
que en este caso concreto se van actualizando en concordancia al tiempo de 
ejecución los soportes teóricos que sustentan el programa de intervención educativa, 
según los cambios que promueven y actualizan conocimientos dentro del proceso 
educativo para la primera infancia en Colombia. 
 
  
a) Concepción pedagógica 
Pedagogía y afectividad dentro del contexto educativo infantil en situación de 
vulnerabilidad social hace referencia a un proceso de doble vía que incluye tanto la 
práctica como la reflexión desde un saber, un orientar y un hacer con amor,  
Rousseau (1997) afirmaba que un niño se siente inclinado al afecto, porque él ve que 
todo cuanto le rodea está destinado a ayudarle, y adquiere de esta observación el 
hábito de un sentimiento; los sentimientos generalmente se producen cuando 
determinadas ideas y percepciones entran en la parte más íntima, más personal y más 
propia de nuestro yo (Gudín, 2001), no cabe duda que la relación maestro-alumno, 
debe propender por una interacción afectuosa y tierna, para que el conocimiento, los 
hábitos y habilidades sean experiencias altamente significativas en la vida del 
educando. 
 
En el marco conceptual de la presente tesis, se describe detalladamente lo que 
atañe a la pedagogía del afecto y la ternura, por tanto, conociéndolo de antemano, en 
este apartado se hace énfasis en la metodología constructivista base de la acción 
educativa en el Jardín Social Bellavista, el cual es soporte para el desarrollo del 
programa de intervención educativa, y se fundamenta epistemológicamente en la 
necesidad de establecer que el niño construye su propia concepción del mundo, la 
cual debe ir cambiando y ampliando cuando el niño capta hechos como verdades 
(Novak, 1997), estas verdades son siempre revisables por lo que tienen de falibilidad. 
 
La metodología constructivista se sustenta en los enfoques cognitivos que se 
centran en la persona y en sus experiencias previas, y con estas se realizan nuevas 
construcciones mentales; como indica Coll (1989) es imprescindible partir de la 
teoría genética de Piaget (1984) particularmente de las formulaciones estructurales 
clásicas del desarrollo operativo del niño -cuando este interactúa con el objeto del 
conocimiento de acuerdo a su desarrollo evolutivo- para establecer lo que es capaz de 
aprender por sí mismo y lo que es capaz de aprender con ayuda de un maestro, es lo 
que Vigotsky (1973) llamó Zona de Desarrollo Próximo (ZDP), esta teoría de origen 
sociocultural se refiere a la forma de entender las relaciones entre aprendizaje y 
desarrollo y la importancia de los procesos de interacción personal, teoría que se 
complementa con la del aprendizaje significativo de Ausubel (1983), la cual indica 
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que el elemento más importante del aprendizaje es lo que el alumno ya sabe, él es 
constructor de su propio conocimiento, relaciona las ideas y les da sentido a partir de 
la estructura conceptual que ya posee y puede representar en lo que Novak (1983) 
llama mapas conceptuales,  
 
Desde la concepción constructivista, Novak (1997) indica que el niño aprende 
lo que es interesante para él, lo que tiene sentido, pero debe estar motivado para ello 
y en esta labor el educador es la pieza clave, es quien debe activar los conocimientos 
previos del alumno, seleccionar y adecuar la nueva información para que el niño 
pueda relacionar sus propias ideas, así el maestro será un facilitador que vincula los 
contenidos curriculares al contexto. Por tanto, el aprendizaje significativo contempla 
cambios actitudinales reconociendo los factores cognitivos y afectivos como 
componentes de la motivación del logro (Ausubel, 1976).  
 
Para obtener aprendizaje significativo se hace indispensable entender que el 
cerebro humano es en sí un centro de aprehensión cognitiva (Carretero, 1994), un 
centro de emociones conscientes e inconscientes donde se refleja lo afectivo y lo 
valorativo (Gudín, 2001), un centro de manejo motriz que controla las acciones 
exógenas y endógenas del individuo y su ambiente (Coll, 1989); Partiendo de estos 
tres aspectos, y desde la alteridad “pensar, sentir y actuar” el docente debe averiguar 
lo que sabe el niño y lo que necesita para aprender, con esto ya resuelto, puede 
orientarle y  hacerle responsable de su propio aprendizaje. 
 
 
b) Concepción filosófica 
La concepción filosófica del programa de intervención educativa “Pedagogía 
de la ternura y resiliencia para aprender jugando”, fundamenta su epistemología en la 
investigación-acción participativa, y en el pragmatismo que tiene como eje central 
una formación continuada del docente preescolar, cuyo reflejo se aprecie  
profesionalmente en su actividad con los discentes a la hora de dar solución a 
problemas comportamentales y de aprendizajes, todos ellos originados por problemas 
de índole social y político, como es el caso de las familias desplazadas de zonas 
rurales a grandes ciudades, o la falta de políticas gubernamentales efectivas a la 
población económicamente vulnerable en materia de salud, educación, vivienda y 
empleo, en ambos casos se produce una repercusión desfavorecedora ya sea de forma 
directa o indirecta en los niños provenientes de esta franja poblacional.  
 
En términos de interacciones, educar con la triada pedagogía de la ternura, 
resiliencia y juego, tiene un poder liberador, un poder de transformación de las 
realidades hostiles de nuestros niños, tiene una vocación restitutoria de la equidad 
perdida, razón válida para entender que entre las estrategias que guían al niño a un 
proceso de resiliencia, se encuentra el tutor tejedor de afectos y de actividades ludo- 
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pedagógicas, que le apoya y le da sentido y fuerza para amar su Jardín Infantil. 
Desde esta perspectiva, la escuela “es el único lugar donde se siente respetado, 
amado, lleno de proyectos y de juegos en el patio” (Cyrulnik, 2011: 90). 
 
El amor en la educación desde la base de la pirámide -la educación infantil- 
merece una connotación trascendental, ya que la educación afectuosa hace posible 
recuperar la sana competitividad, abre las puertas al desarrollo humanizado, siembra 
democracia y ciudadanía entre las nuevas generaciones para mostrar los valores 
mencionados en Nuevas Voces Ciudadanas, estrategia metodológica, lanzada por el 
Departamento Administrativo de Bienestar Social del Distrito Capital (2002) en 
Bogotá, como parte de un proceso orientado a dotar al país con una política pública 
para la primera infancia,  a continuación se enuncian desde una: 
 
Concepción axiológica 
 
 Considera que el bienestar y la existencia de la especie humana sobre la tierra 
depende de los valores que tenga la población con respecto a: 
 
- Respeto y consideración por los demás, especialmente los desfavorecidos. 
- Cuidado y protección por el ecosistema. 
- Apoyo a las acciones que sirven a la comunidad en su conjunto y mejoran el 
medio ambiente. 
- El comportamiento de las personas hacia su medio natural, concebido como 
la expresión de sus valores y actitudes. 
- Una relación ética armoniosa del ser humano hacia su país. 
- El valor humanístico permite al ser humano el desarrollo de valores sociales, 
tales como la conformación de una familia estable, el desarrollo equilibrado 
del niño, y la justicia social -equidad en el empleo, productividad, cultura 
ciudadana, gestión pública óptima, autoestima alta, colaboración y 
autogestión ambiental-. 
 
Los valores antes mencionados se engloban dentro del campo científico, 
ecológico, recreativo, ciudadano, estético, y moral; todos ellos son importantes, ya 
que desde las propias vivencias generan respeto a la diferencia, tolerancia, 
cooperación y expresión de los sentimientos y emociones positivas que ayudan al 
individuo a crecer social, emocional e intelectualmente. 
 
Concepción política legal 
 
 Genéricamente se puede decir que los programas curriculares de educación 
preescolar plantean la adquisición de conocimientos, habilidades y destrezas, a través 
de las distintas experiencias educativas que contribuyen a la formación personal del 
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educando, y le facilitan organizar un sistema de actitudes y valores, en orden a un 
efectivo compromiso con el desarrollo nacional. 
 
 Una base sólida en la que reposa la filosofía de esta metodología es entre 
otras, el actual Código de la Infancia y la Adolescencia (2010) Ley 1098 de 2006, 
que tiene por finalidad garantizar a niños, niñas y adolescentes su pleno y armonioso 
desarrollo para que crezcan en el seno de la familia y de la comunidad en un 
ambiente de felicidad amor y comprensión. En el Artículo 1, libro I, sobre Protección 
integral acota que prevalecerá el reconocimiento a la igualdad y la dignidad humana, 
sin discriminación alguna, y en lo que tiene que ver al derecho a la educación, el 
Estado contempla como educación obligatoria, un año de preescolar y nueve de 
educación básica, ampliando la información, en el artículo 29, del mismo libro, se 
hace referencia al “Derecho al desarrollo integral en la primera infancia”, considera 
que es la etapa del ciclo vital en la que se establecen las bases para el desarrollo 
cognitivo, emocional y social del ser humano, comprende la franja poblacional de 
cero a seis años de edad. 
 
 Desde la primera infancia, los niños y niñas son sujetos titulares de derechos 
reconocidos en los tratados internacionales. Para la Constitución Política de 
Colombia y este Código en particular, son derechos impostergables de la primera 
infancia, la atención en salud y nutrición, el esquema completo de vacunas, la 
protección contra los peligros físicos y la educación inicial. 
 
 En cuanto  a la garantía de derechos y Prevención en lo que tiene que ver con 
las obligaciones de la Familia, la Sociedad y el Estado, se tiene en cuenta lo más 
relevante, así, el Artículo 39, señala como obligaciones de la familia, la de promover 
la igualdad de derechos, el afecto, la solidaridad y el respeto recíproco entre todos los 
miembros integrantes. Cualquier forma de violencia en la familia se considera 
destructiva de su armonía y unidad, por tanto, debe ser sancionada.  
 
El Artículo 40, señala como obligación y responsabilidad de la sociedad 
tomar parte activa en el logro de la vigencia efectiva de los derechos y garantías de 
los niños, niñas y adolescentes. El Artículo 41, señala como obligaciones del Estado, 
garantizar y asegurar las condiciones para el ejercicio de los derechos y prevenir su 
amenaza o afectación a través del diseño y ejecución de políticas públicas sobre 
infancia y adolescencia. 
 
 Por último, de las Autoridades competentes para el restablecimiento de los 
Derechos de los niños, niñas y adolescentes se destaca por el carácter prioritario de 
ayuda al estado de indefensión en que se encuentra el niño, niña en su primera 
infancia, el Artículo 83, Comisaría de familia. Son entidades distritales o 
municipales o intermunicipales de carácter administrativo e interdisciplinario, que 
forman parte del Sistema Nacional de Bienestar Familiar, cuya misión es prevenir, 
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garantizar, restablecer y reparar los derechos de los miembros de la familia 
conculcados por situaciones de violencia intrafamiliar y las demás establecidas por la 
ley.  
 
Por tanto, el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), como 
entidad coordinadora del Sistema Nacional de Bienestar Familiar será el encargado 
de dictar la línea técnica a las comisarías de familia de todo el país. 
 
 
c) Marco legal de la Educación Infantil en el Distrito Capital  
Actualmente, el Estado colombiano en consenso pleno, tiene claridad sobre la 
importancia de la educación inicial, no desconoce que los procesos de socialización 
que se dan en el seno de la familia y la interacción de los niños con otras personas y 
con su entorno desde el momento de su nacimiento, son decisivos para construir y 
consolidar los vínculos afectivos, así como estructurar las primeras nociones sobre 
los objetos y sus relaciones. Vila (2000) sostiene que es importante la asistencia de 
los niños al preescolar, puesto que este prerrequisito posibilita las habilidades y 
competencias necesarias para aprender acerca de las cosas que no se ven, pero de las 
que se sabe su existencia, creando un estatus de mundo posible; partiendo de esta 
premisa, tanto el Ministerio de Educación Nacional (1992) como la Secretaría de 
Educación del Distrito Capital (2001), concuerdan en que la asistencia al preescolar 
incide de manera positiva en estos resultados. 
 
El marco legal de la Educación Infantil en el Distrito Capital se sustenta en 
los “Lineamientos Curriculares para la Educación Preescolar” del Ministerio de 
Educación Nacional, que parte del reconocimiento de los saberes de los niños y su 
interacción con sus entornos natural, familiar, social, étnico y cultural, reforzando de 
manera continua situaciones que generen el desarrollo de la creatividad -innovación, 
invento, y descubrimiento-, de la imaginación, del espíritu científico, así mismo, 
fomentar desde las propias vivencias el respeto, la tolerancia, la cooperación y la 
expresión de sentimientos y emociones. 
 
  La Secretaría de Educación del Distrito Capital (Ibíd.), y otros entes 
institucionales que velan por la infancia y la familia están adelantando acciones para 
atender a los niños menores de seis años, con prioridad a los que provienes de 
familias muy pobres en centros tales como: Hogares Múltiples, Hogares 
Comunitarios de Bienestar, Red de Jardines Sociales, y como obligatorio el Grado 
Cero o transición en la educación básica primaria; para que esto sea viable, la 
Secretaria de Educación del Distrito ha elaborado una guía que contiene aportes 
conceptuales, metodológicos y didácticos, orientados al desarrollo de las 
competencias básicas en las áreas de lenguaje, matemáticas, ciencias naturales, y en 
el campo del desarrollo moral y de valores. 
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 Esta guía enfatiza que la familia y los centros de educación inicial juegan un 
papel fundamental en el proceso de socialización y de aprendizajes específicos, pero 
es realmente en los centros de educación preescolar  donde se promueven el 
desarrollo de destrezas, habilidades y competencias, asimismo aprenden a 
relacionarse con otras personas distintas a su núcleo familiar, comprenden también 
los diversos roles que existen en los grupos sociales, concluyendo que todo lo 
anterior facilita su  ingreso a la educación básica. 
 
 Con relación a las competencias básicas, la Secretaría de Educación del 
Distrito Capital (Ibíd.) establece que los Jardines Infantiles deben promover el 
trabajo en competencias básicas, ya que está vinculado con la excelencia en la 
educación; este concepto hace referencia a la constante interacción de los individuos 
desde los primeros años de vida con otros, para enfrentarse a nuevas situaciones  no 
sólo con la enseñanza de ciertos contenidos, sino, en la relación directa del alumno 
con su entorno desde la premisa “saber hacer con lo que se ha aprendido”, para dar 
respuesta a situaciones sociales reales.  
 
Finalmente, la influencia de la educación inicial en el desarrollo de las 
competencias básicas tiene mucho que ver con el tipo de actividades y cómo se 
llevan a cabo, algunas son intencionales y otras espontáneas, que se realizan a través 
de las distintas formas de juego en las áreas de lenguaje, matemáticas, ciencias 
naturales, artes plásticas -música, dibujo, pintura, y danza-, todas conllevan 
implícitamente a aumentar gradualmente en los niños su competencia en el manejo 
de aspectos simbólicos que existen en la sociedad y en la cultura en que se 
desenvuelve el educando; estas acciones deben estar unidas a la reflexión, por tanto, 
es necesario que se modifiquen los procesos de observación y seguimiento para 
evaluar al niño por parte del docente, pues observación y seguimiento bien dirigido 
propenden a la revisión y adecuación continua del diseño curricular de aula, y del 
propio ejercicio del educador, de tal forma que resulten productivas en la formación 
de individuos más competentes en todas las dimensiones del desarrollo humano 
(Ibíd.). 
 
Ahora bien, en cuanto a las políticas en materia de educación para la primera 
infancia en el Distrito Capital, éstas se acogen a los lineamientos que promulga el 
Estado. Para el presente estudio, interesan todos aquellos que arropan el período de 
trabajo de campo de esta investigación, se tiene en cuenta desde el  2001, año en que 
se promulga la Ley 715, que define las competencias y recursos para la prestación de 
los servicios sociales -salud y educación-. Esta Ley hace posible la ampliación de 
cobertura en el Grado Cero (obligatorio antes de iniciar la educación básica) y asigna 
recursos para cubrir la alimentación en los establecimientos que atienden niños en 
edad preescolar, la creación del Plan de Desarrollo “Hacia un Estado Comunitario” 
2002-2006, mediante la Ley 812 de 2003, que entre otros, enfatiza la creación de 
nuevas modalidades de atención para niños menores de 0 a 5 años por medio de 
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programas de desarrollo infantil que cumplan los estándares técnicos que estipula el 
Ministerio de Educación Nacional, por otro lado, con la expedición del Código de la 
Infancia y Adolescencia (2006) con la Ley 1098, el Estado colombiano armonizó su 
legislación con los postulados de la Convención de los Derechos del Niño, denotando 
como derechos impostergables la atención en salud y nutrición, el esquema completo 
de vacunación, la protección contra los peligros físicos y la educación inicial. Y con 
el Plan Nacional de Desarrollo 2006-2010 “Estado comunitario, desarrollo para 
todos”, se da continuidad a los programas dirigidos a la infancia y la adolescencia, 
ampliando cobertura y criterios para el mejoramiento de la calidad de los mismos, un 
claro ejemplo es la Red de Jardines Sociales del Distrito, que presta sus servicios con 
excelente calidad a las poblaciones más vulnerables (Consejo Nacional de Política 
Económica y Social Conpes 109 de 2007). 
 
Desde la Alcaldía Mayor de Bogotá se ha trabajado concienzudamente para 
que la Educación Inicial sea una realidad coherente con las normativas 
internacionales que propenden por una mejor calidad de vida de la población infantil, 
donde sus derechos fundamentales sean reconocidos, respetados y garantizados, esto 
es viable a través del acuerdo 138, expedido en el año 2004 por el Concejo de 
Bogotá. En él se regula la inspección, vigilancia y control de las personas naturales y 
jurídicas, públicas y privadas, que presten el servicio de Educación Inicial en el 
Distrito Capital, a niños y niñas entre los 0 y menores de 6 años de edad, y da las 
orientaciones para iniciar un proceso sistemático de estándares de calidad que se 
materializa con el Decreto Distrital 243 de 2006 (ya derogado parcialmente), el 
Decreto 057 de febrero 26 de 2009, y la Resolución 325 de abril 24 de 2009, 
materializan los Lineamientos y Estándares Técnicos de la Educación Inicial 
(Secretaría de Integración Social, 2009). 
 
El modelo de calidad que Bogotá busca desarrollar con todas las instituciones 
oficiales y privadas que trabajan con menores de seis años, se enfoca en la Atención 
Integral a la Primera Infancia, donde la propuesta pedagógica de cada Jardín Infantil 
contemple al niño como una persona integral que se desarrolla de forma única, que 
requiere cuidado y protección, en este sentido, el propósito se cumple a través de los  
estándares: Nutrición y salubridad -salud, higiene y nutrición-; Ambientes adecuados  
y seguros, se refiere a la infraestructura, a las medidas de seguridad y de dotación 
que hacen del Jardín Infantil un ambiente idóneo para garantizar el desarrollo y 
bienestar de los niños; Proceso pedagógico, es la propuesta pedagógica que orienta y 
da significado al quehacer pedagógico del centro, debe ser flexible, en permanente 
reflexión y construcción de modo que responda a las necesidades e intereses de los 
educandos, este proceso está conformado por tres áreas: proyecto pedagógico, 
desarrollo armónico e integral, y trabajo con las familias y la comunidad; y por 
último el Talento humano, hace referencia a la organización, idoneidad y gestión que 
cada Jardín Infantil desarrolla con las personas que conforman los distintos equipos 
de trabajo; Por último el Proceso administrativo, hace referencia a la capacidad de 
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gestión que tiene el Jardín Infantil desde tres áreas: desarrollo organizacional, 
mejoramiento continúo y administración de información (Ibíd.). 
 
Cabe decir que el Jardín Social Bellavista, institución donde se realizó el 
trabajo de campo de la investigación para esta tesis, cumple con todos los requisitos 
antes mencionados, es un referente de calidad para otros centros educativos que 
trabajan con población en situación social vulnerable.   
 
 
d) Didáctica de la pedagogía de la ternura, resiliencia y juego 
Didáctica de la pedagogía de la ternura, resiliencia y juego obedece a la 
necesidad de mejorar las actuaciones en el ejercicio de la práctica docente en la 
escuela infantil, para que cada profesor con su forma de ser y hacer proyecte desde 
su singularidad (González Jiménez, 1990) otras formas de enseñar y aprender con 
procedimientos, condiciones o estrategias (Zuluaga, 1997) impregnadas de 
sensibilidad que posibilite afectivamente a los niños preescolares, especialmente los 
niños vulnerables socialmente, apropiarse significativamente de los saberes 
específicos que imparte el currículo escolar. 
 
Preparar al profesor con esta didáctica es permitir y facilitar el desarrollo del 
niño desde sí mismo, las pautas de comportamiento implicadas en todas sus 
interacciones es algo que debe ser favorecido o corregido según sea el caso desde la 
propia individualidad, implicándose familia y escuela (González Jiménez, 1990); 
para que la escuela adquiera significado es preciso que “la familia trasmita al niño, 
por medio de gestos amables, de sonrisas alentadoras y relatos edificantes, la idea de 
que esa casa es un lugar importante de la aventura social” (Cyrulnik, 2011), pero 
también es necesario que el profesor propicie un clima adecuado, que con  su 
proximidad afectiva contagie al niño de emociones positivas, y se convierta en tutor 
resiliente o figura de apego, sólo así se comprende que “la fuerza para amar la 
escuela se adquiere en el entorno afectivo” (Ibíd.). 
 
Considerando la ternura como el componente para educar en y con amor y la 
resiliencia, la capacidad que tenemos para reponernos de las heridas traumáticas y 
salir fortalecidos, siempre y cuando exista un vínculo afectivo estable con una figura 
de apego, aunado a otro elemento esencial que es la lúdica, parte operativa en el 
proceso de construcción de conocimiento en la edad preescolar, con la lúdica se 
estimula la imaginación, el goce y la gratuidad. 
 
  Díaz Aguado (1996) señala que a partir de la relación de apego el niño 
construye un modelo interno de relaciones sociales en el que incluye tanto lo que 
puede esperar de los demás como de uno mismo, en tal sentido establece que en los 
475 
 
programas de intervención educativa en los que se aborda el ámbito afectivo y 
emocional deben potenciar tres mecanismos evolutivos a saber: 
 
a. El establecimiento de las relaciones de apego, pues de aquí parte la 
óptima socialización del niño; 
b. El establecimiento de la autonomía y la motivación de eficacia que 
permite el desarrollo de la capacidad para relacionarse con otros adultos, 
y adaptarse a nuevas situaciones de forma autónoma; 
c. El desarrollo de las habilidades sociales más sofisticadas a partir de la 
interacción con iguales. 
 Para favorecer el desarrollo de estas tareas es oportuno proporcionar a los niños 
experiencias de aprendizaje que sean emocionalmente provechosas y gratificantes; el 
educador preescolar debe ser un facilitador para la construcción de procesos internos 
positivos. 
 
Esta triada para cada uno de sus elementos -ternura, resiliencia y juego- 
utiliza estrategias didácticas que hacen posible que la comunidad educativa 
desarrolle con eficacia y eficiencia el programa de intervención educativa. 
 
A continuación se exponen las temáticas y procedimientos que integran el 
programa de intervención educativa que se lleva a cabo en el Jardín Infantil, teniendo 
como base primordial que educar en el amor y la ternura es la clave del crecimiento y 
el desarrollo armónico de cada persona, del despliegue y descubrimiento de los 
intereses, habilidades y sentimientos que nos hacen únicos.  
 
El educador preescolar debe contar con una herramienta natural inherente a su 
ser que es la “empatía”, capacidad de ponerse en el lugar del otro, de comunicarse 
emocionalmente con sus congéneres, el hacer buen uso de esta facultad con sus 
alumnos se puede lograr a través del decálogo que posteriormente aparece . 
 
DECÁLOGO DE LA TERNURA Y LOS LAZOS DE EMPATÍA 
*Una mirada transparente y tierna 
 *Una sonrisa sincera 
 *Una caricia oportuna 
 *Un abrazo protector 
 *Una frase de aprobación con amor 
 *Una llamada de atención con tono pausado y firme 
 *Estar con él en el momento preciso con serenidad y aplomo 
 *Sorprenderlo con detalles agradables en los instantes menos esperados 
 *Apoyarlo en cada paso de sus vivencias para no dejarlo naufragar 
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*Mantener contacto y buenas relaciones con su familia, ser buen escucha, que 
con certeza confiarán en ti. 
  
Aplicar estos lazos de empatía en la vida diaria con sus alumnos es tarea fácil, 
ya que sabemos que la ternura es la extensión del amor, el amor va unido al ser, y 
aún cuando este ser se halle en proceso de perfeccionamiento alberga sentimiento 
altruista, que facilita “Educar con firme dulzura”, que es precisamente lo que los 
niños reclaman de sus padres y educadores. 
 
 
LAS TRES FUENTES DE LA RESILIENCIA 
 
En cuanto a la resiliencia dentro de la propuesta metodológica se utiliza como 
procedimiento adaptado a esta circunstancia: las tres fuentes de la resiliencia de 
Grotberg (1995), por ser la más acertada para trabajarla con los alumnos del Jardín 
de Infancia, puesto que como proceso engloba, un factor externo o soporte social: 
“Yo tengo”; una fortaleza interna: “Yo soy”; y unas habilidades sociales: “Yo 
puedo”, que se aúna con lo que el niño está dispuesto a hacer. Ahora, estas fuentes 
posibilitan al niño en situación de riesgo y alto riesgo social apoyado afectivamente 
por un tutor resiliente darle sentido a su vida. A continuación se explicitan las tres 
fuentes. 
 
*“Yo soy” un niño o niña que la gente puede amar, capaz de hacer bien las 
cosas para los otros y para mi, soy feliz cuando permiten demostrar mi afecto, soy 
respetuoso y quiero ser responsable de lo que hago, y estoy seguro de que las cosas 
funcionarán bien. 
 
*“Yo tengo” a mí alrededor personas que confían en mí, que me aman en 
todas las circunstancias, son gente que me fija límites de tal forma que yo sepa 
cuándo detenerme antes de que exista peligro. Son gente que me muestra cómo hacer 
las cosas, que me educa con su ejemplo, que me ayuda cuando estoy enfermo, en 
peligro o, en necesidad de aprender. 
 
*“Yo puedo” encontrar a alguien que me ayude en caso de necesidad, hablar a 
los otros de las cosas que me asustan o me preocupan, puedo encontrar recursos para 
resolver problemas a los cuales estoy confrontando, puedo buscar el momento 
propicio para ser escuchado, puedo controlarme cuando estoy a punto de hacer algo 
que no está bien o que puede ser peligroso. 
 
Es bueno recordar que las posibilidades de “ser”, “amar”, y “actuar” están 
presentes en todos los seres humanos, sólo resta potenciarlos y optimizarlos para ser 
“resilientes”.  
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CATEGORÍAS DEL JUEGO PARA FOMENTAR EL APRENDIZAJE 
 
 El juego como lugar de intercambio de lenguaje y uso diverso de símbolos, 
permite la construcción y descubrimiento de nuevos significados, responde a formas 
de comunicación entre niño y adulto y se constituye un lugar de intercambio de 
conocimientos, emoción y sentimientos (Garaigordobil, 1995). 
 
 Se deben crear acciones lúdicas en todos los espacios del Jardín Infantil y 
hacerlo extensivo al hogar, todo dentro de un clima óptimo utilizando múltiples y 
creativas formas de realizarlo para que el aprendizaje sea significativo y 
enriquecedor. Ortega (1999) dicta unas pautas para modificar y fomentar el 
aprendizaje por medio del juego  que se hacen a través de tres categorías  a saber: 
 
 
1. Actividades recreativas semiestructuradas: Es decir, juegos desde las 
distintas formas como son, la simulación, el simbólico, el paralelo, y el 
asociativo. 
 
 
2. Actividades artísticas y socioculturales: Desde la música, la danza, los 
deportes, y la expresión plástica -dibujar, pintar, moldear-. 
 
3. Desarrollo moral y valores: Desde el juego sociodramático, y el juego 
libre o espontáneo. 
 
Por otro lado, en esta propuesta se buscaba una agrupación funcional de las 
distintas formas de juego que se pudiera entender y aplicar de manera sencilla y a su 
vez abarcara todos los aspectos del desarrollo evolutivo del niño, no fue tarea fácil,  
pero entre muchas y tan variadas se eligió la de Moyles (1990) por ser la más 
completa, ya que divide en formas básicas el juego físico, intelectual, y social-
emocional presentando algunos ejemplos para ampliar su comprensión. Se puede 
observar a continuación: 
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DIFERENTES FORMAS DE JUEGO QUE SE PUEDEN POTENCIAR EN EL 
JARDÍN INFANTIL 
 
*Juego físico 
 
Motor grueso: Construcción (piezas de construcción); Destrucción (arcilla, arena, 
agua, madera etc.). 
 
Motor fino: Manipulación (instrumentos musicales); Coordinación (plastilina, 
punzones etc.). 
 
Psicomotor: Audaz (barras para trepar); Movimiento creativo (danzas); Exploración 
sensorial (rondas y cantos); Juego con un objetivo (escondite). 
 
*Juego intelectual 
 
Lingüístico: La comunicación y su función (escuchar, narrar cuentos); Exploración, 
adquisición (adivinanzas, trabalenguas). 
 
Científico: Exploración, investigación, resolución de problemas (jugar con agua, 
jugar a cocinar). 
 
Simbólico/matemático: Representación, simulación de minimundos (jugar a la 
tienda, jugar a las profesiones u oficios). 
 
Creativo: Estética, imaginación, fantasía, realidad, innovación (pintura, dibujo, 
modelado, diseño etc.). 
 
*Juego social emocional 
 
Terapéutico: Agresión, regresión, relajación, soledad, juego paralelo (música, 
desempeño de roles, dramatizaciones, modelado etc.). 
 
Lingüístico: Comunicación, interacción (juego con muñecas, jugar al teléfono etc.). 
 
Repetitivo: Dominio, control (cualquier cosa). 
 
Autoconcepto: Roles, emulación, moralidad, etnicidad (rincón doméstico, tallerde 
servicios, debate). 
 
Lúdico: Competición, reglas (Encostalados, juegos de palabras etc.). 
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 Si se conciben las actividades lúdicas como un conjunto de acciones 
agradables para el niño, las cuales le permiten construir un mundo paralelo al 
cotidiano, recreando un relato particular y propio sobre el mismo, se está generando 
conocimiento con el aprendizaje significativo. Esto es posible si los educadores 
preescolares ponen en práctica concienzudamente formas de juego como los 
anteriormente descritos, así se logra el cometido, niños inmersos en esta sociedad 
que puedan seguir creando mundos equilibrados, algo tan sólo imaginado por 
profesionales de la educación responsables y comprometidos. 
 
 
e) El compromiso familiar 
Existe un consenso generalizado en considerar que el lugar idóneo para que 
un niño se desarrolle y crezca es en el seno de su propia familia, ya que la familia 
desempeña un papel esencial en la atención y cuidados para que el niño desarrolle 
plenamente  los aspectos físico, intelectual y afectivo. Pero a veces esto no es posible 
por diversa índole como la pobreza o la desestructuración familiar debido a 
catástrofes naturales, violencia intrafamiliar, violencia política, que obliga el 
desplazamiento forzoso de la familia generalmente desmembrada, esto supone 
tensión y estrés en los miembros de la familia, especialmente en los niños.   
 
La familia en cualquier momento de su vida pasa por momentos de crisis, 
según sea el grado también será su repercusión de acuerdo al contenido e intensidad 
de los sucesos y de los recursos y capacidades que tenga para hacer frente al mismo;  
dentro del proceso social existen factores que ayudan a la familia a salir adelante  
como son: Los recursos y las capacidades de madres y padres, estas capacidades 
dependen de las experiencias de cuidado que tuvieron en su infancia, si fueron 
positivas, estas se reflejan en el buen trato a sus hijos; Las necesidades de los propios 
niños, bien sea fisiológicas -alimento, vestido, medicinas, y alojamiento seguro-,  
afectivas -necesidad de vincularse, de aceptación y reconocimiento-, cognitivas -los 
niños necesitan comprender y darle sentido al mundo en el que han de vivir con 
estimulación, experimentación y refuerzo para adaptarse y realizarse como personas-,  
sociales -necesidad de comunicación, consideración y de estructura- o de valores  
éticos -normas y reglas que garanticen el respeto de todos-; las fuentes de la 
resiliencia de todas las personas implicadas en el proceso; y los recursos de la 
comunidad (Barudy, 2006), en nuestro caso la comunidad educativa.  
 
En lo referente a la resiliencia, Barudy (Ibíd.) habla de una resiliencia 
parental, que corresponde a la capacidad para mantener un proceso de buen trato con 
los hijos, independientemente de las condiciones difíciles de vida por las que tiene 
que atravesar la familia. Los padres y madres víctimas de la violencia organizada o 
en extrema pobreza que mantienen una buena disposición para sacar adelante a sus 
hijos tienen como base el resultado de experiencias reparadoras que han conocido, 
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mezcladas con el sufrimiento en contextos de ayuda y apoyo social. Este autor 
también reconoce y promueve las propias capacidades de los “profesionales 
resilientes” haciendo alusión a aquellos que son capaces de proponer su apoyo en 
alguno de los siguientes aspectos: 
 
- Ofrecer unas relaciones de apego sanas, comprometidas y permanentes en el 
tiempo. 
- Facilitar y participar en los procesos de toma de conciencia y de 
simbolización de la realidad familiar y social (por dura que sea), con el 
objetivo de buscar alternativas de cambio a partir de dinámicas sociales 
realistas. 
- Ser capaz de promover un apoyo social, es decir, aceptar ser una parte activa 
de la red psico-socio-afectiva del niño y de sus padres. 
- Participar en procesos sociales dirigidos a mejorar la distribución de los 
bienes y la riqueza para paliar las situaciones de pobreza. 
- Implicarse en la lucha contra situaciones de violencia y de los sistemas de 
creencias que los sustentan. 
- Promover y participar en procesos educativos que desarrollen el respeto de 
todas las personas, especialmente de las mujeres y de los niños, así como el 
respeto a la naturaleza. 
- Promover la participación de los niños en actividades que les permitan 
acceder a un compromiso social, religioso o político, de forma que se 
produzcan sociedades más justas, solidarias y no violentas. 
En este sentido, el programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando”, aporta a los padres de familia del Jardín 
Social Bellavista a la hora de trabajar la resiliencia, dos herramientas básicas a tener 
en cuenta: “Como tengo derecho a ser feliz ayúdame” y Caracterización del factor 
de resiliencia, “Yo tengo una Familia”, elaborado por la ONG Corporación Infancia 
y Desarrollo (2002) dentro del “Programa de atención a niños y niñas en condición 
de desplazamiento desde la resiliencia y la corresponsabilidad social”, adaptado para 
esta circunstancia en particular. Es importante, porque engloba muchas de las 
características de una familia resiliente, a saber: que tiene sentido de pertenencia al 
programa de intervención educativa; con normas de comportamiento; con capacidad 
de escucha; que comparte experiencias, saberes y conocimientos; con iniciativa; con 
capacidad de relacionarse; que distingue y valora las características individuales del 
niño; que confía en las capacidades y posibilidades del niño; que pone reglas claras y 
con sentido; que no pierde el optimismo a pesar de las adversidades (anexo nº 8). 
 
  Ahora, del compromiso familiar “Como tengo derecho a ser feliz, ayúdame” 
se tiene en cuenta una serie de responsabilidades que parten del principio 
fundamental de la convivencia con amor, y se traducen en: el reforzamiento de una 
adecuada socialización del niño; una buena comunicación; un acompañamiento en el 
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descubrimiento de experiencias, saberes y conocimientos; distinguir y valorar las 
características particulares, las necesidades lúdicas y afectivas; evaluación de 
conflictos para entender antes que juzgar; establecimiento de reglas claras y con 
sentido; promover la participación del niño en la toma de decisiones; y por último, 
corregir sin agredir física ni verbalmente al niño (anexo nº 8). 
 
 
f) Estructura curricular de aula del “Programa Jardines Infantiles 
CAFAM” del mes de abril de 2003 para los niveles de prekínder y 
kínder 
El Proyecto Institucional de Competencias (PIC) de los Jardines Sociales 
CAFAM, es el conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologías y 
procesos que conforman el currículo, incluyendo también los recursos humanos, 
académicos y físicos, éstos contribuyen a la formación integral del alumno y a la 
construcción de la identidad cultural nacional, regional, y local, a la hora de poner en 
práctica las políticas educativas que exige el Ministerio de Educación Nacional 
(1994) en su artículo 76. Ley 115. 
 
Centrarse en la estructura curricular de aula del mes de abril de 2003, primero 
es necesario para una mejor comprensión, tener en cuenta el esquema general del 
Programa del Jardín Infantil para los niveles prekínder y kínder conformado por:  
 
- Unidades didácticas (trabajo por proyectos pedagógicos) 
- El cuerpo humano (marzo-abril) 
- La familia y la vivienda (mayo-junio) 
- Los alimentos (junio-julio) 
- Los animales (julio-septiembre) 
- Medios de transporte (septiembre-noviembre) 
- Juegos, juguetes y rondas (noviembre-diciembre) 
 
- Justificación 
 
- Objetivo general 
 
- Objetivos específicos 
 
- Actividades propuestas por las profesoras 
 
- Estándar para cada unidad didáctica 
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- Indicadores de logro 
- Dimensión corporal 
- Dimensión comunicativa 
- Dimensión cognitiva 
- Dimensión ética y valores 
- Dimensión estética 
 
- Competencias 
- Interpretativa (¿cuál?) 
- Argumentativa (¿por qué?) 
- Propositiva (¿qué se puede hacer?) 
 
- Actividades y temas o contenidos (de acuerdo a la unidad didáctica) (anexo nº 
5). 
Ahora bien, conociendo el esquema general nos lleva a adentrarnos en la 
estructura curricular del mes de abril de 2003, en el que se trabaja con los niños de 
prekínder y kínder la: 
 
Unidad didáctica: “El cuerpo humano” dentro del proyecto pedagógico de 
aula “Un viaje a la Playa de la Alegría”. 
 
Justificación: Teniendo en cuenta que el ser humano debe ser visto como una 
unidad, y que no es posible afectar una de sus dimensiones sin que se afecten las 
demás, se aborda el proyecto “Un viaje fantástico a la playa de la alegría”, con el 
propósito de proporcionar elementos que pueda conceptualizar el alumno, y a su vez 
permita un desarrollo armónico integrando los diferentes ámbitos: el corporal, el 
cognitivo, el comunicativo y el socioafectivo que promueve el Programa de Jardines 
Infantiles CAFAM. 
 
Objetivo general: posibilitar espacios para que los infantes por medio de su 
cuerpo expresen y representen emociones, sentimiento y situaciones de la vida diaria, 
propiciando la optimización de la autoestima. 
 
Objetivos específicos:  
  
- Reconocer las partes del cuerpo y las funciones elementales de cada una 
fomentando el cuidado y el respeto por el mismo. 
- Desarrollar en el niño hábitos y destrezas motoras con el fin de ejercitar todo 
su cuerpo armónicamente. 
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- Permitir que el niño construya conceptos a partir del conocimiento de su 
propio cuerpo con sus diferencias individuales y, a su vez, lo pueda relacionar 
con todo lo que le rodea. 
- El niño se oriente en el espacio y pueda ubicar diferentes objetos relacionados 
entre sí. 
-  Propiciar un ambiente afectivo y de seguridad que favorezca en el niño su 
socialización y el manejo de la convivencia. 
- Fomentar hábitos adecuados de orden, presentación personal y alimentación. 
- Compartir con los niños diferentes punto de vista, para que aprendan a 
escuchar y respetar  a los demás. 
 
Actividades propuestas por las profesoras: 
 
*Todos tenemos un cuerpo con el cual nos movemos 
 
Lluvia de ideas 
 
- Caminar libremente por todo el salón moviendo brazos y piernas 
armónicamente. 
- Gatear, arrastrarse, ponerse de pie y sacudirse. 
- Abrazarse así mismo, y también a sus compañeros. 
- Bailar al ritmo de la música elegida. 
- Imitar los actos de vestirse y desvestirse. 
- Gatear, caminar y saltar dentro de dos líneas paralelas dibujadas en el suelo. 
- Lectura y narración de cuentos que tengan que ver con el tema. 
- Entonar canciones referentes a nuestro cuerpo. 
- Introducir conceptos, comparaciones y relaciones a través de la figura 
humana. 
 
*Siento mis manos y mis pies 
 
Lluvia de ideas 
 
- Por medio de acciones y sin palabras, demostrar la alegría de tener manos y 
pies. 
- Abrir y cerrar brazos y manos; dar aplausos, primero silencioso, suave, y 
luego fuerte e intenso. 
- Entonar canciones referidas a las manos y los pies. 
- Presionar con la palma de las manos la pared, de igual forma con los pies. 
- Caminar descalzos sobre la hierba, sobre a arena, y sobre el suelo liso etc. 
- Con témpera roja y amarilla, plasmar la huella de manos y pies. 
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*Mi cara es hermosa 
 
Lluvia de ideas 
 
- La profesora señala en su propia cara las diferentes partes que la componen, 
mientras que los niños hacen igual y van repitiendo sus nombres. 
- Abrir y cerrar la boca deprisa, despacio, hinchar las mejilla, reír, bostezar, 
soplar, sacar la lengua, apretar los labios, tratar de silbar, mandar beso, hacer 
buches y gárgara con agua. 
- Abrir y cerrar los ojos, pestañear, guiñar el ojo, imitar llorar, mirarse la punta 
de la nariz, dormir, asombrarse. 
- Respirar suave, luego fuerte, contener la respiración, percibir distintos olores. 
- Taparnos los oídos, escuchar diferentes sonidos -agudos, graves, con tonos 
altos y bajos-, al igual que los onomatopéyicos. 
- Mirarse ante un espejo e imitar las distintas expresiones, de enfado, alegría, 
sorpresa, tristeza, llanto etc. 
- Observar frisos. 
- Entonar canciones referentes al tema. 
*Cuanto aprendí sobre mi cuerpo 
 
Lluvia de ideas 
 
- Dar instrucción con un silbato y una pandereta. Gatear debajo de las mesas 
cuando suena el silbato; subir y bajar de la silla cuando suena la pandereta. 
- Caminar en fila sobre una cuerda colocada en el suelo. 
- Moverse con pasos largos y cortos, rápido o despacio, según orden de la 
profesora. 
- Saltar y correr en espacios abiertos. 
- Emitir sonidos con el cuerpo. 
- Introducir en una bolsa, caras con diferentes expresiones. Los niños sacan una 
cara e imitarán la correspondiente expresión. 
- Por medio de diferentes clases de baile, expresar movimientos rítmicos con 
todo el cuerpo. 
- En educación física, ejercitar todo mi cuerpo. 
- Armar puzles de la figura humana. 
- A través de los títeres aprenderemos el uso adecuado de los utensilios de 
aseo. 
- En el parque, permitir libremente el uso de todos los juegos mecánicos. 
- Moldear con plastilina o arcilla la figura humana. 
- En expresión artística, utilizar distintas técnicas para trabajar las diferentes 
clases de vestidos según el clima y el género. 
- Memorizar canciones, rondas y adivinanzas sencillas, propias para cada edad. 
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- Dialogar sobre la diversidad de las distintas razas que hay en el país y 
reconocerlas con sus compañeros. 
- Reconocer el color rojo y amarillo en diversos objetos, prendas de vestir, y en 
la propia naturaleza. 
- Para el cierre del proyecto “Un viaje a la playa de la alegría”, los niños de 
prekínder y kínder disfrutarán de una hora por la mañana en la piscina que se 
encuentra en las instalaciones del Centro de Operación Local (COL). 
 
Vivencias con los padres de familia 
 
Los niños en compañía de sus padres, realizarán las hojas guía, o en su 
defecto, acompañarán al niño en la realización de ejercicios en su “cuaderno 
viajero”: 
 
- Hoja guía “Todos somos iguales” 
- Hoja guía “Necesitamos de un vestido” 
- Ejercicios de grafomotricidad en el cuaderno 
 
Para desarrollar las actividades con las unidades didácticas antes 
mencionadas, se deben tener en cuenta: 
 
 
En prekínder 
 
 
El estándar curricular  
 
“Representa y reconoce su cuerpo como un todo”. 
 
 
Los indicadores de logro 
 
Dimensión corporal: Reconoce y distingue las partes del cuerpo, haciendo 
énfasis en la cara; relaciona su corporalidad con la del otro, y la acepta teniendo en 
cuenta sus semejanzas y diferencias; Tiene hábitos adecuados de alimentación y de 
aseo; Controla a voluntad los movimientos de su cuerpo, y realiza actividades de 
motricidad fina y gruesa. 
 
Dimensión comunicativa: Incorpora nuevas palabras a su vocabulario y 
entiende su significado; al igual que sonidos musicales, aprendiendo nuevas 
canciones, rondas y juegos; Comunica sus vivencias y emociones a través de 
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lenguajes y medios gestuales, verbales, gráficos y plásticos; muestra interés por 
libros y cuentos de diversos temas; representa en primer plano su esquema corporal. 
 
Dimensión cognitiva, o desarrollo de habilidades del pensamiento: Relaciona 
conceptos nuevos con otros ya conocidos; conceptualiza las funciones de cada una de 
las partes del cuerpo, especialmente de la cara, desarrollando así su identidad física y 
la de los demás; se da inicio a las nociones de lateralidad como ejercicio, más no 
como definición; entiende palabras que indican relaciones espaciales a partir de su 
cuerpo (delante, atrás, arriba, abajo). 
 
Dimensión ética: Respeta su cuerpo y el de los demás; Manifiesta en su 
actitud cotidiana, el reconocimiento y la aceptación de la diferencia entre las 
personas y consigo mismo; accede fácilmente a los grupos de juego. 
 
Dimensión estética: Representa su esquema corporal en el plano gráfico;  
explora diferentes lenguajes artísticos para comunicar su visión particular del mundo 
natural. 
 
 
Competencias 
 
Representa su esquema corporal en un plano gráfico, en una sola dimensión; 
expresa sus deseos y preferencias argumentando razones para actuar. 
 
 
Contenidos o temas 
 
- Partes del cuerpo 
- Partes de la cara  
- Los sentidos y su función 
- Expresiones faciales -llanto, risa, enojo y alegría- 
- Las extremidades 
- Sonidos que se producen con el cuerpo -cantar, soplar, aplaudir, zapatear, 
roncar, silbar etc.- 
- Conozcamos nuestro sexo: niño-niña 
- Prendas de vestir 
- El clima, como nos vestimos 
- Cuidados del cuerpo -hábitos de higiene y alimentación- 
- Conceptos de: 
- Correspondencia uno a uno 
- Comparaciones y relaciones de largo-corto, igual-diferente 
- Seriaciones 
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- Clasificaciones 
- Lateralidad 
- Direccional 
- Figura geométrica. Círculo y cuadrado 
- Color: rojo y amarillo 
- Nociones espaciales: alto-bajo, arriba-abajo 
- Nociones tempo-espaciales: antes-después, delante-detrás, al lado de. 
 
- Expresión corporal y gestual 
- Interpretación de canciones 
- Lectura y narración de cuentos 
- Manejo del vocabulario propio de la unidad en inglés 
 
 
En kínder 
 
El estándar curricular: 
 
“Controla a voluntad los movimientos de su cuerpo y las partes del mismo, 
tomando conciencia de cuidarlo y respetarlo” 
 
 
Los indicadores de logro: 
 
Dimensión corporal: Identifica las partes de su cuerpo y la función que 
cumplen; establece relaciones dinámicas en los movimientos corporales que ejecuta; 
se orienta en el espacio y ubica objetos consigo mismo. 
 
Dimensión comunicativa: Escucha y comprende las instrucciones dadas; 
describe personas, láminas y objetos, con sus propias palabras; comunica 
experiencias vividas, ideas e intereses; enriquece su vocabulario perfeccionando 
progresivamente su pronunciación. 
 
Dimensión cognitiva, o desarrollo de habilidades del pensamiento: Clasifica 
y ordena objetos según criterios dados; diferencia formas de vestir de acuerdo al 
clima; discrimina  las nociones tempo-espaciales antes-después; utiliza frases claras 
para manifestar sus emociones o necesidades “te quiero mucho”, “tengo hambre”; 
establece comparaciones y controla la realidad a partir de la observación. 
 
 Dimensión ética: Reconoce y respeta las diferencias y semejanzas físicas con 
el sexo contrario; posee hábitos de aseo y presentación personal; participa y coopera 
en actividades grupales e individuales siguiendo normas establecidas. 
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 Dimensión estética: Demuestra entusiasmo en las actividades artísticas; es 
creativo en el desarrollo de sus trabajos; utiliza adecuadamente los distintos 
elementos en la realización de los trabajos escolares. 
 
 
 Competencias 
 
 Realiza movimientos precisos que implican motricidad fina y gruesa; practica 
hábitos de aseo, orden y presentación personal. 
  
 
Contenidos o temas 
   
Los contenidos o temas, básicamente son los mismos que se describen en el 
nivel de prekínder, por tanto, no es necesario volver a describirlos, pues aquí lo que 
se hace es reforzar y profundizarlos (remitirse a la programación de prekínder). 
 
 
 
g) Esquema del programa curricular de aula “Alegría de vivir” 
desarrollado por la profesora Martha Quintero 
 
El programa curricular de aula “Alegría de vivir” tiene una base sólida en la 
educación con amor y una metodología de acción participativa, que permite el 
respeto a la libertad de pensamiento y el derecho a formar apreciaciones propias de 
todo lo que se afronta al vivir en condiciones de vulnerabilidad social.  
 
Esta forma de llevar la enseñanza fomenta la tolerancia de aceptar puntos de 
vista diferentes, atribuir gran importancia a la confrontación de ideas y a la búsqueda 
de respuestas adecuadas que provengan del juicio crítico, lógico y racional de la 
comunidad educativa, y que conlleve a fomentar en el alumno la búsqueda de sus 
propias convicciones, tanto de las cosas como de los sujetos que le rodean. 
 
La profesora Martha Quintero, con el visto bueno de la Administradora del 
Jardín Social Bellavista, hace ajustes al horario, y modificaciones al plan de 
actividades y a la estructura curricular de aula del nivel kínder dentro del Proyecto 
Institucional de Competencias (PIC) del Jardín Infantil, y así lograr su cometido, no 
es otro que el de trabajar con la didáctica de la “Alegría de vivir” de su autoría. A 
continuación aparece el esquema que proporciona y da sentido a la triada “pedagogía 
de la ternura, resiliencia y juego”. 
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ESQUEMA DEL PROGRAMA CURRICULAR DE AULA  
“ALEGRÍA DE VIVIR” 
 
 
UNIDADES DIDÁCTICAS 
(Programa para los Jardines Infantiles  
  CAFAM) 
 
 
    *El cuerpo (marzo-abril) 
    *La familia y la vivienda (mayo-junio) 
    *Los alimentos (junio-julio) 
    *Los animales (julio-septiembre) 
    *Los medios de transporte (septiembre-octubre) 
    *Juegos, juguetes y rondas (noviembre-diciembre) 
 
 
 
CATEGORÍAS PARA TRABAJAR 
 
Actividades Básicas:  
 
    *Aprestamiento a la lecto-escritura 
    *Aprestamiento a la lógica-matemática 
    *Ciencias naturales 
    *Formación en valores y desarrollo moral 
    *Educación física 
 
 
Actividades lúdicas:  
Con la educación estética 
 
    *Dibujo y pintura 
    *Literatura infantil -cuento y poesía- 
*Dramatización -teatro, títeres, simulación o modelado- 
*Educación musical -canto, expresión corporal, manejo 
de algunos instrumentos- 
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Actividades de aventura o logro: 
 
Se lleva a cabo en forma de Proyectos Pedagógicos, cubriendo las 
dimensiones: corporal, comunicativa, cognitiva, ética y estética; todos ellos elegidos 
de común acuerdo entre las profesoras. En el lapso en que se realizó el trabajo de 
campo de esta investigación se consideraron los siguientes: 
 
“Un viaje a la playa de la alegría” para trabajar la unidad didáctica “El cuerpo”. 
 
“La familia de Pepito Periquito” para trabajar la unidad didáctica “La familia y la 
vivienda”. 
 
“El supermercado de los niños y niñas felices” para trabajar la unidad didáctica “Los 
alimentos”. 
 
“El parque fantástico” como eje transversal del programa de intervención educativa. 
 
 La ventaja de la aplicación combinada de estas actividades en las acciones 
pedagógicas es que plantea la importancia de interacciones afectivas y cognitivas de 
calidad, rescatándose el juego y el empleo de la pregunta como recurso.    
 
 
 
2. Propuesta de trabajo desde la investigación-acción-
participativa 
La propuesta de trabajo en esta investigación tiene como punto de partida la 
acción participativa, de la comunidad educativa con el fin de actualizar 
conocimientos de la triada “Pedagogía de la ternura, resiliencia y juego”, y así poder 
modificar la realidad o situación problemática, susceptible de ser mejorada (Elliot, 
1986) en lo que atañe a las actitudes de las profesoras con sus alumnos que se hallan 
en situación de grave riesgo social. Integración que avalará de manera integral los 
ámbito intelectual, afectivo, cognitivo, lúdico y social, de forma que los avances de 
los aprendizajes se muestren progresivamente en los comportamientos de los niños 
como competencias básicas, al tiempo que se ayude a sus familias a actuar de manera 
coordinada con la escuela, a fin que en la medida de lo posible desde éstas se vaya 
neutralizando su situación desfavorecedora.  
 Lo que se pretende con el método investigación-acción-participativa en este 
trabajo de campo es una auto-reflexión de la labor docente en la educación preescolar 
sobre todo con población infantil desfavorecida, para que las teorías, conceptos y 
procedimientos de aprendizaje se ajusten a la realidad y a las verdaderas demandas 
de los educandos. Los planes y programas ejecutados para llenar requisitos no son 
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indicadores de profesionalidad, en cambio sí lo son cuando la práctica pedagógica se 
hace con compromiso, con conocimiento de causa, es decir con responsabilidad 
mediante acciones directas como se propone en este programa de intervención 
educativa. Su puesta en marcha se ha hecho con miras al mejoramiento concreto de 
realidades, para que vierta resultados positivos en la comunidad educativa como se 
muestra a continuación. 
 
a) Trabajo con las profesoras de educación preescolar 
Particularmente, la finalidad del trabajo con las profesoras de preescolar tiene 
que ver con el proceso de mejoramiento dentro del mismo Proyecto Educativo 
Institucional (PEI) para que tales profesoras actualicen sus conocimientos y así 
mismo modifiquen actitudes y actuaciones con el compromiso de la mejora de las 
condiciones de vida afectiva relacional de los educandos en situación de 
vulnerabilidad social. Las mejoras en la formación de las profesoras a la aplicación 
del programa de intervención educativa se contempla: la participación comunitaria, 
la buena convivencia, el gusto por el trabajo en equipo y la seriedad en la asunción 
de responsabilidades. Teniendo como prioridad el respeto a los derechos 
fundamentales del niño y el ejercicio de la justicia. 
En la elaboración del “plan de capacitación continua” de las profesoras al 
utilizar el método investigación-acción-participativa se pretende una labor conjunta 
entre doctoranda y todas las profesoras preescolares del centro, en cuanto al 
intercambio de información pedagógica, es la base teórica para emprender el citado 
plan de formación que favorezca la adquisición, actualización y construcción de 
conocimientos por medio de la reflexión, la comunicación y la participación 
interactiva sobre experiencias de aprendizaje. Partiendo de esta retroalimentación se 
actualizan e introducen los nuevos contenidos, objeto de reflexión y práctica a 
manera de fascículos o entregas periódicas en lo que tiene que ver con: el juego en el 
niño; niños con déficit de atención; pedagogía de la ternura; y la resiliencia, sin  
pasar por alto que cada acción educativa, conlleva el compromiso personal de la 
transferencia de estos contenidos a la práctica in situ.  
En cuanto a la coparticipación de la doctoranda en actividades curriculares y 
actividades básicas complementarias, solamente se llevó a cabo con las docentes de 
los niveles de prekínder y kínder, siendo ocho las educadoras directamente 
involucradas con aproximadamente 60 alumnos en cada uno de los cursos, para un 
total de 240 niños. A todos los alumnos se les implementa el programa de 
intervención educativa, sin embargo, el seguimiento sólo se hace a los seis niños 
seleccionados para realizar los estudios de casos. 
  Por otro lado, se hace entrega de los citados fascículos a los Jóvenes en 
Acción del Plan Colombia, recreadores que intervienen en el programa “Pedagogía 
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de la ternura y resiliencia para aprender jugando”, como apoyo a las profesoras en el 
aula y otros espacios. También se reparten ejemplares al personal administrativo del 
Jardín Infantil, puesto que ellos no son ajenos a la labor que se realiza, ya que directa 
o indirectamente tienen contacto con los tres estamentos de la comunidad educativa. 
Precisando los puntos a tratar en el intercambio de información, se realiza una 
sesión de trabajo en la que se reflexiona sobre el desarrollo evolutivo del niño 
preescolar, sus características más relevantes como: el juego, desarrollo psicomotor, 
desarrollo cognitivo, desarrollo lingüístico, desarrollo de la afectividad, sociabilidad, 
y manifestaciones de conducta. Se reflexionó especialmente sobre el juego como 
instrumento de socialización, puesto que en el juego el niño tendrá múltiples 
ocasiones de poner a prueba su imaginación; el juego (Aguilar et al., 1998) hace que 
los niños se relacionen con los acontecimientos que les rodean y puedan expresarlos 
en la forma simplificada que les es propia. Como educadores, cuanto antes se 
intervenga por medio del juego en la vida de un niño traumatizado, ese niño podrá 
apropiarse de los efectos del ambiente lúdico y volverá la esperanza a su mundo 
infantil. El favorecimiento del juego como actividad lúdica en el aprendizaje en los 
primeros años es el presupuesto esencial para el desenvolvimiento sano del niño en 
situación de grave riesgo social. Siendo así, es prioridad ponerlo en práctica cuanto 
antes ya que no se puede desconocer el valor del juego como proceso de 
socialización, detección de problemas de conducta, agente reparador y como 
mecanismo adaptativo (Piaget, 1986).  
En esta primera reunión se aclara el concepto de resiliencia, se entrega a las 
profesoras bibliografía de autores traducidos al español. A su vez se aclara el 
concepto de resiliencia, y como se integra en el proceso educativo de manera natural. 
Progresivamente se profundiza sobre las características de los niños resilientes, los 
factores protectores que promueven la resiliencia, resiliencia en la familia, las tres 
fuentes de la resiliencia que se aplican con los niños, y que también sirven a las 
educadoras y los padres de familia. Para hacer más comprensible el enfoque 
educativo basado en la resiliencia se complementan las informaciones previas 
utilizando el visionado de películas que versan sobre este tema, como: La vida es 
bella, Billy Elliot, Los niños del coro, El milagro de los Andes, Alicia en el país de 
las maravillas, Buscando a Nemo etc. Lectura y comentarios de cuentos como Oliver 
Twist, Robinson Crusoe, entre otros. Lectura y comentarios de biografías de 
personajes como Rigoberta Menchú -premio Nobel de la Paz-, la pintora Frida 
Kahlo, la soprano María Callas y el psiquiatra Boris Cyrulnik. Los datos más 
relevantes de las fuentes anteriores sirven de referente para las reflexiones y puestas 
en común en las reuniones de grupo, charlas informales o personalmente mantenidas 
entre la doctoranda y las profesoras; en la vida cotidiana del centro se buscan niños y 
familias resilientes o no resilientes semejantes con el objeto de aplicar los 
conocimientos adquiridos a la situación escolar y familiar de los niños y realizar 
transferencias ajustadas a cada situación.   
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Al aplicar de manera inseparable pedagogía y afectividad en la educación 
infantil, las profesoras intervienen en las sensaciones, emociones y sentimientos 
positivos de ellas mismas, de los alumnos y de sus padres. Para que esto sea posible, 
es necesario que las maestras comprendan y manejen conceptos importantes tales 
como: vínculo afectivo, figura de apego, autoestima, autocontrol, autonomía, 
emociones primarias -amor, miedo, tristeza, alegría y rabia-, ternura, comunicación, 
clima del aula, valores, actitudes, déficit de atención e hiperactividad entre otros. 
Todos ellos importantes a la hora de interactuar con los alumnos. Estos conceptos 
están incluidos también en los documentos o fascículos entregados periódicamente, a 
medida que transcurre el proceso del plan de capacitación como ya se ha expuesto.  
En concordancia con lo anteriormente explicitado, las ideas y conceptos 
contenidos en los fascículos sirven de base para la reflexión sobre la propia acción 
docente y las consecuencias de la falta de actualización de conocimientos 
imprescindibles para que las profesoras modifiquen positivamente sus actuaciones 
con los alumnos y sus padres. 
 
b) Trabajo con los niños preescolares 
Con la aplicación del programa de intervención educativa a cada caso 
particular se pretende garantizar una gama de experiencias lúdicas con interacciones 
afectivas amplias y estimulantes entre adultos y coetáneos, para que cada niño pueda 
expresar libremente sus sentimientos y emociones, a la vez desarrolle su 
comprensión del mundo, su comunicación y la adquisición de nuevos conocimientos. 
Como se ha descrito en la Tercera Fase de esta investigación, en lo que 
concierne a la organización interna del Jardín Social Bellavista, la implementación 
del programa de intervención educativa se realiza con todos los niños del centro, 
pero en este trabajo se hace seguimiento sólo en los niveles donde se encuentran los 
niños del estudio de casos, en el momento de la aplicación de las herramientas, 
quedando conformado de la siguiente manera: 
 
*En prekínder 1 
Una niña de 3 años y 11 meses 
Un niño de 3 años y 6 meses 
 
*En prekínder 2 
Un niño de 3 años y 9 meses 
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*En kínder 1 
Un niño de 4 años recién cumplidos 
 
*En kínder 2 
Dos niños, ambos de 5 años recién cumplidos 
La implementación del programa se ajustó temporalmente a las actividades 
previstas para cada aula y la doctoranda trabajó con las profesoras en su aplicación. 
Las pautas fueron las siguientes: 
 
Observación y seguimiento: 
Lo realiza la doctoranda en todas las situaciones, lugares y tiempos donde se 
desarrolla la actividad pedagógica, prácticamente por las mañanas (entre 8:00 am., y 
13:00 pm.) de lunes a viernes, algunas tardes y sábados cuando la situación lo 
amerite. 
 
Atención individual: 
En el momento que lo requieran los niños o lo soliciten las profesoras en caso 
de una ayuda personalizada, preferentemente cuando es imposible trabajar en el aula 
debido a dificultades de espacio e interferencias en el desarrollo de las actividades 
con todo el grupo. Se utiliza también la atención individual entre otros, para la 
aplicación de las herramientas a los niños del estudio de casos en situaciones 
particulares. 
 
Desarrollo de actividades: 
Al aplicar en los niveles de prekínder y kínder la investigación-acción-
participativa se busca promover la participación activa de la comunidad educativa en 
pro del favorecimiento de la comprensión de los problemas de los niños y en la 
propuesta de mejora, siguiendo los objetivos que se  elaboran en: 
- Relación a la actividad 
- Relación con el juego 
- Relación con los comportamientos del niño 
- Relación con los estímulos afectivos a emplear 
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El cumplimiento de las pautas anteriores, conduce a cambios en las 
profesoras y la modificación de los comportamientos de sus alumnos, especialmente 
visibles en el compromiso al aplicar: 
- Del decálogo de la ternura y los lazos de empatía  
- Las tres fuentes de la resiliencia 
- Las categorías del juego para fomentar el aprendizaje  
- Las diferentes formas de juego que se pueden potenciar en el Jardín 
Hay que anotar que el programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando” se desarrolla como eje transversal en el 
programa curricular de aula “Alegría de vivir” y, en general, en el Proyecto 
Educativo Institucional (PEI) del Jardín Social Bellavista en sus actividades formales 
e informales, como queda plasmando en el numeral 1, puntos “d, e, f, g” de esta 
Cuarta Fase.  
 
c) Trabajo con las familias 
Desde la investigación-acción-participativa los objetivos específicos para 
trabajar el programa de intervención educativa con las familias de los niños elegidos 
para el estudio de casos, la doctoranda plantea los siguientes: 
 
*Dar la oportunidad a los padres de familia para que compartan el sentido del 
programa de intervención educativa, a su vez participen explorando y reflexionando 
en torno al problema que les afecta, expresando sus temores, sus sentimientos, 
opiniones o sugerencias por medio de charlas informales, reuniones individuales y en 
grupo. 
*Escuchar relatos de experiencias de su vida, y reflexionar a través de éstos 
sobre las condiciones, ambientes y relaciones de aquellas familias que garantizan o 
violan los derechos fundamentales del niño. 
*Concienciar a los padres sobre la importancia de la familia como agente 
educativo, de socialización y en las que se muestren valores que el niño aprende. 
*Explicar el enfoque de la resiliencia, las ventajas que tiene para trabajar con 
la comunidad educativa -alumnos, maestras y familia- partiendo desde lo que se tiene 
y no desde lo que hace falta, potenciando los factores protectores que se enuncian en 
el compromiso familiar “Como tengo derecho a ser feliz ayúdame”. 
*Ayudar a los padres a desarrollar patrones de conducta apropiados y 
eficientes para su medio, y que a su vez incidan positivamente en la educación vital 
de sus hijos, con la “Caracterización del factor de resiliencia, yo tengo una familia”. 
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Los objetivos antes mencionados se desarrollan con las seis familias 
sugeridas que preocupan a las docentes implicadas y la administradora del Jardín, por 
la problemática compleja que presentan sus hijos; esto no excluye a las restantes 
familias que por la ubicación geográfica del Jardín pertenecen a un sector 
socialmente vulnerable, por ende, también evidencian problemas de diversa índole y 
a ellas, igualmente, va dirigido este programa. 
El tratamiento que se da a cada una de estas seis familias difiere en su 
contexto por la variedad de sucesos y vivencias que presentan, diferencias que puede 
verse reflejado en el análisis y valoración del instrumento que se les aplicó -la 
entrevista semiestructurada a padres-. Se trabaja cada caso en particular, de la 
manera siguiente: 
 
- En reunión con los padres de familia, explicar sencillamente los objetivos de 
este trabajo de investigación, y el contenido de la triada pedagogía de la 
ternura, resiliencia y juego, mostrando ejemplos prácticos de la vida 
cotidiana. 
- Charlas coloquio con las madres implicadas y demás miembros de la familia 
interesados en la importancia de la aplicación del programa de intervención 
educativa; escuchar sus inquietudes y despejar las dudas sobre todo con 
respecto al enfoque de la resiliencia. 
- Colaboración concreta solicitada a cada familia para reforzar el programa en 
la casa no sólo con el niño, sino con todos los miembros que la constituyen, 
facilitando, de esta manera, el acercamiento y la confianza al Jardín. 
- Reuniones individuales y en grupo para informar aspectos relacionados con la 
evolución de las conductas del niño y el desenvolvimiento de aprendizaje que 
se muestran a través de competencias básicas. 
- Apoyo y asesoramiento permanente a la familia en momentos difíciles por 
parte de la doctoranda y las profesoras para ayudar en el crecimiento 
emocional armónico de sus hijos. 
El material para trabajar con las familias es una síntesis de los fascículos 
dados a las profesoras a los que se adapta el vocabulario para hacerlo más 
comprensible. 
Para finalizar este apartado de propuesta de trabajo con la investigación-
acción-participativa, se manifiesta que el criterio de evaluación del programa de 
intervención es flexible, continuo y formativo como se explicará más adelante. 
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3. Tejiendo la red del programa de intervención educativa, 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando” como 
eje transversal con la acción “Alegría de vivir” 
 
 
   Figura nº 
1
 
 
Fuente: Elaboración propia 
 
  
 
El anterior diagrama permite visualizar cómo se teje la red; se destacan con el 
color azul verdoso las estrategias de la triada: “Pedagogía de la ternura, resiliencia y 
juego” del programa de intervención y, con el color rojo se resalta la acción: “Alegría 
de vivir” dentro del programa curricular de aula del Proyecto Educativo Institucional 
(PEI) del Jardín Social Bellavista, base de esta propuesta educativa para educar en y 
con amor. 
 
Tras el análisis y valoración de la evaluación de los niños elegidos para el 
estudio de casos llevada a cabo por las profesoras y la doctoranda, así como, el 
cuestionario a las profesoras y la entrevista a los padres de estos alumnos, se pone en 
marcha el programa de intervención educativa en el jardín Infantil. La valoración se 
hace después de haber realizado la observación directa durante el mes de abril de 
2003 y cruzado información pertinente sobre los temas a trabajar, al igual que se 
refresca y refuerza lo aprendido en el pregrado sobre temas como el juego, la 
hiperactividad y el déficit de atención en el niño; se introducen los conceptos del 
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programa de intervención educativa: pedagogía de la ternura y la resiliencia, 
proporcionando a las profesoras, y al personal administrativo o de servicios del Jardín 
los fascículos que a continuación se mencionan. 
 
Las entregas de los documentos se llevan a cabo cada 10 días, quedando así: 
mayo 5, “El juego en el niño”; mayo 15, “Niños con déficit de atención”; mayo 27, 
“Pedagogía de la ternura”; junio 10, “Resiliencia”; junio 16, “Propuesta 
metodológica”; y en junio 27, día de la Jornada Pedagógica de todos los jardines 
sociales que administra CAFAM, se realiza la presentación del compendio de 
lecturas, ya más estructurado y con ampliación de otros conceptos pertinentes, todo 
ello recogido en un manual o cartilla pedagógica que se titula: “Aprender jugando a 
través de la pedagogía de la ternura y la resiliencia”. Ese día, en el Jardín Social 
Bellavista todas las profesoras del plantel e igualmente auxiliares de servicios 
generales que adelantan estudios en preescolar o que se interesan por el tema reciben 
este material, la entrega se hace con la finalidad de leerlo reflexivamente, comentarlo 
y ponerlo en práctica. 
 
La doctoranda, con su intervención directa, marca las directrices del programa 
en un clima afectivo inmerso en la cotidianidad escolar que generó confianza y 
comunicación y facilitó reacciones significativas en las actitudes de las profesoras, y 
en los niños aprendizajes y comportamientos positivos. Estas interacciones se basaron 
-como se ha manifestado- en intercambio de conocimientos sobre pedagogía y 
didáctica, en la observación reciproca según necesidades e intereses particulares,  
cuya finalidad es la de procurar cambios de comportamientos y actitudes de los 
docentes que redunden en el desarrollo de las competencias de sus alumnos y el 
enriquecimiento personal y profesional de la doctoranda.  
 
Durante del proceso de intervención en el aula y en otros lugares en que 
transcurre la acción educativa se realizó una evaluación global flexible, en tanto que 
permitió adaptarse a los diferentes elementos que se pretenden evaluar; también la 
evaluación es continua porque hace referencia a todo el proceso, recogiendo la 
información que se produce en el momento de la actividad desde el comienzo, y 
formativa ya que permite la adecuación del programa de intervención educativa a las 
características particulares de la planeación curricular de aula en cada nivel, según se 
vaya interviniendo de acuerdo a los objetivos propuestos, mostrando la doctoranda, 
en todo momento apoyo educativo a las profesoras y a los alumnos, dando prioridad a 
los niños del estudio de casos. 
 
Para trabajar las actividades lúdicas, se tiene en cuenta un procedimiento 
oportuno e importante: “Los Jóvenes en Acción del Plan Colombia”. Organización 
que se concibe dentro del “Plan Colombia” en la administración del presidente 
Andrés Pastrana (1998-2002). El programa “Plan Colombia-Jóvenes en Acción” 
cubre una población entre los 18 y los 25 años del estrato social 1 y 2 (puntualizando 
que el estrato 6, es la clase social con medios económicos y educativos de nivel alto), 
actualmente se desarrolla en 24 municipios de 7 departamentos del país siendo 
Bogotá uno de ellos. El programa “Plan Colombia-Jóvenes en Acción” brinda 
formación vocacional en oficios semicalificados, promueve la diversificación y la 
optimización de la oferta de capacitación sobre todo en las zonas de alto riesgo donde 
se reclutan menores, bien sea por la guerrilla, los paramilitares o los narcotraficantes, 
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poniendo énfasis en una oferta de capacitación en actividades rurales (Agudelo et al., 
2003). Los Jóvenes en Acción del Plan Colombia que desarrollan su labor de 
recreación en el Jardín Social Bellavista, recibieron capacitación durante tres meses 
en la Fundación Norte a Sur, la cual busca formar y producir nuevas posibilidades de 
trabajo con el incentivo de un auxilio económico durante su práctica laboral. A estos 
jóvenes se les explica el contenido del programa de intervención educativa 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”, de común acuerdo se 
acepta la dinámica de su trabajo con sus contenidos lúdicos como se viene realizando, 
pero sujeta a ciertas modificaciones según necesidades inmediatas puesto que es un  
recurso humano a utilizar en el “aprender jugando”.  
 
Esta ayuda facilita mucho el trabajo de la doctoranda y las docentes, puesto 
que sirve para trabajar con los niños los temas que se desarrollan semanalmente a 
través de actividades lúdicas como las rondas, las dramatizaciones, los juegos y 
canciones, los títeres, los payasos, los mimos, todo un apoyo educativo dentro y fuera 
del aula con el único fin de que el aprendizaje del niño sea divertido, socializador y 
con una verdadera pedagogía afectiva. La labor de estos jóvenes en relación al 
programa de intervención educativa se hace durante los meses de mayo y junio, ellos 
sentaron las bases para que las educadoras continúen con esta metodología como se 
puede apreciar en una de las conclusiones que registraron en el informe final al 
Jardín: 
 
“[…] dejamos huellas educativas en los niños y en las profesoras por medio de la recreación.     
Pensamos que nuestro trabajo es una de las armas más poderosas en la enseñanza puesto que 
hay mayor facilidad de aprendizaje; lo lúdico recreativo tiene varias funciones como: un 
desarrollo humano equilibrado, una función creadora, así mismo, socializa y comunica; a los 
niños da mensajes de reflexión, les ayuda a descansar y recuperar energías; a las profesoras, 
una guía para trabajar desde otra dimensión didáctica más enriquecedora y menos estresante.  
[…] los juegos también brindan beneficios físicos y psíquicos, ya que aumentan la capacidad 
cardiovascular, coordinación ritmo-musical, proporcionan creatividad, curiosidad, 
imaginación, habilidades interpretativas, habilidades motrices, cultiva la amistad, crea 
participación, cooperación y sobre todo autodesarrollo”. 
 
 Es necesario indicar que, en los diferentes cursos que imparte CAFAM a las 
docentes, el juego, el afecto y la resiliencia son temas que se abordan en algún 
momento pero que se aplican sin intencionalidad precisa; ahora, con el programa de 
intervención educativa se sensibiliza a toda la comunidad educativa para optimizar y 
trabajar con responsabilidad estos aspectos como a continuación se describe. 
 
 
 
a. Estrategias de actuación con las profesoras y los niños en el aula. 
 
Las estrategias de actuación para poner en marcha el programa de 
intervención educativa comienzan desde el mismo momento en que se inicia el 
trabajo de campo de la presente investigación, en el mes de abril de 2003 (como ya se 
explicó en la Cuarta Fase, numeral 1, punto f). En este mes se realizó observación 
directa sin intervención, algunas veces se hizo sugerencias con la finalidad de detallar 
más a fondo los comportamientos de los niños seleccionados para el estudio de casos 
y la actitud de las profesoras. Todas las acciones se realizaron con el visto bueno de la 
administradora del Jardín y a su vez se hizo la entrega del cuadernillo: “cuestionario 
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para el profesor preescolar y evaluación del alumno” a la respectiva profesora tutora y 
a una auxiliar. En este lapso la doctoranda también evaluó a los niños del estudio de 
casos con las herramientas ya enunciadas en otros apartados. 
 
Al realizar la observación directa participativa en las actividades de aula se 
tuvo en cuenta aquellas registradas en el diario parcelador de la profesora, se 
unificaron los criterios que las educadoras anotan al comienzo de mes, teniendo como 
eje central el programa curricular del Proyecto Institucional por Competencias (PIC) 
de CAFAM, quedando de la siguiente manera: Justificación; Objetivo general; 
Objetivos específicos; Actividades propuestas por las profesoras y Lluvia de ideas, 
este último es organizado por la doctoranda para tener una gama de opiniones y 
recursos didácticos con que realizar dichas actividades.  
 
Para entender cómo se llevó a cabo el trabajo con los niños y sus profesoras es 
preciso conocer el horario de actividades de los dos niveles donde se intervino, este se 
ha modificado de acuerdo a lo previsto con las profesoras para trabajar la pedagogía 
de la ternura, resiliencia y juego; a continuación se presenta su organización: 
 
Prekínder 
 
7.00 a 8.00 am. Recepción (recibida de los niños en la puerta principal del Jardín) 
8.00 a 8.40 am. Desayuno y rutina de aseo 
8.40 a 9.00 am. Bienvenida feliz 
9.00   a 10.00 am. Actividades Básicas  
10.00 a 10.45 am. Actividades lúdicas (me divierto y aprendo) 
10.45 a 11.30 am. Juego libre en el aula o en el parque 
11.30 a 12.30 am. Almuerzo 
12.00 a 12.30 am. Rutina de aseo y descanso 
12.30 a 14.00 pm. Siesta y rutina de levantada 
14.00 a 15.00 pm Actividades Básicas Complementarias -lúdicas- 
15.00 a 16.00 pm. Merienda y rutina de aseo 
16.00 a 16.30 pm. Salida (entrega de los niños en sus respectivas aulas) 
 
Kínder 
 
7.00   a  8.00  am. Recepción (recibida de los niños en la puerta principal del Jardín) 
8.00   a  9.15  am. Bienvenida feliz (saludo, organización del salón, cantos y diálogo) 
9.15   a 10.00 am. Desayuno y rutina de aseo 
10.00 a 11.00 am. Actividades Básicas  
11.00 a 11.30 am. Actividades lúdicas (me divierto y aprendo) 
11.30 a 12.00 m.   Recreo (juego libre en el aula o en el parque) 
12.00 a 13.00 am. Almuerzo y rutina de aseo 
13.00 a 14.00 pm. Descanso (siesta) 
14.00 a 15.00 pm. Actividades Básicas Complementarias -lúdicas o de aventura- 
15.00 a 16.00 pm. Merienda y rutina de aseo 
16.00 a 16.30 pm. Salida (entrega de los niños en sus respectivas aulas) 
 
Como ya se ha explicado, la aplicación del programa se hace de manera 
transversal al proyecto de aula, ya que puntualmente es allí donde se desarrollan los 
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temas que potencian en los niños sus aprendizajes teniendo presente el decálogo de la 
ternura y los lazos de empatía, las tres fuentes de la resiliencia de Grotberg (1995), 
como también las pautas para fomentar el aprendizaje y modificar comportamientos 
por medio de las categorías y formas de juego que, a continuación aparecen: 
 
 
ESTRATEGIAS DEL PROGRAMA DE INTERVENCIÓN EDUCATIVA 
 
 
DECÁLOGO DE LA TERNURA Y LOS LAZOS DE EMPATÍA 
 
*Una mirada transparente y dulce 
*Una sonrisa sincera 
*Una caricia oportuna 
*Un abrazo protector 
*Una frase de aprobación con amor 
*Una llamada de atención con tono de voz pausado y firme 
*Estar con él, en el momento preciso con serenidad y aplomo 
*Sorprenderlo con detalles agradables en los instantes menos esperados 
*Apoyarlo en cada paso de sus vivencias para no dejarlo naufragar 
*Mantener contacto y buenas relaciones con su familia, ser buen escucha, que 
con certeza confiarán en ti. 
 
LAS TRES FUENTES DE LA RESILIENCIA 
 
Soporte social 
 
“Yo tengo” a alguien que me ayuda, que confían en mí, que me ama en 
todas las circunstancias –en nuestro caso los docentes preescolares-, son gente 
que me fija límites, son gente que muestra cómo hacer las cosas, que me ayuda 
cuando estoy enfermo/a, en peligro o, en necesidad de aprender. 
 
Fortaleza interna 
 
“Yo soy” una persona amable, una persona que la gente puede amar, capaz 
de hacer bien las cosas para los otros y para mí. Soy respetuoso y quiero ser 
responsable de lo que hago y estoy seguro de que las cosas funcionarán bien. 
 
Habilidades sociales 
“Yo puedo” encontrar a alguien que me ayude en caso de necesidad, hablar 
a los otros de las cosas que me asustan o me preocupan y encontrar recursos 
para resolver problemas a los cuales estoy confrontando. Me puedo controlar 
cuando estoy a punto de hacer algo que no está bien o que puede ser peligroso, 
soy capaz de actuar o hablar con alguien en el momento adecuado. 
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PAUTAS PARA MODIFICAR CONDUCTAS Y FOMENTAR EL APRENDIZAJE 
POR MEDIO DEL JUEGO 
 
 
Categorías 
 
1. Actividades recreativas semiestructuradas: De simulación, simbólicas, en 
paralelo y asociativas. 
 
2. Actividades artísticas y socioculturales: música, danza, deportes o educación 
física y expresión plástica -dibujar, pintar moldear-. 
 
3. Desarrollo moral y valores: juego sociodramático y juego libre o espontáneo. 
 
 Teniendo en cuenta las diferentes formas de juego que se pueden 
potenciar en el Jardín Infantil, las tres formas básicas (Moyler, 1990) que se 
utilizaron fueron: 
 
 
1. Juego físico 
 
Motor grueso: Construcción/destrucción 
Motor fino: Manipulación/coordinación 
Psicomotor: Movimiento: Audaz/movimiento  
             Exploración/descubrimiento  
             Sensorial/juegos con un objetivo 
 
2. Juego intelectual 
 
Lingüístico: Comunicación/función; Exploración/adquisición 
Científico: Exploración/investigación; Resolución de problemas 
Simbólico/matemático: Representación/simulación de minimundo 
Creativo: Estética/imaginación/fantasía; Realidad/innovación 
 
3. Juego social-afectivo 
 
Terapéutico; Defenza/regresión/relajación/solitario/juego paralelo 
Lingüístico: Comunicación/interacción 
Repetitivo: Dominio/control 
Autoconcepto: Funciones de emulación, moralidad, etnicidad 
Lúdico: Reglas/competición 
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ACTIVIDADES REALIZADAS DURANTE EL MES DE MAYO DE 2003 
 
 
UNIDAD DIDÁCTICA 
 
“La familia y la vivienda” (Como consta en el anexo nº 5 de la estructura curricular 
de prekínder y kínder). 
 
 
PROYECTO DE AULA 
 
“La familia de Pepito Periquito” para los niveles de prekínder y kínder. 
 
 Como en el mes de abril, en mayo se tuvo en cuenta el diario parcelador de 
las profesoras para el desarrollo de las actividades básicas de este proyecto 
pedagógico de aula. Se incluyen como eje transversal, las estrategias de la pedagogía 
de la ternura, la resiliencia y el juego, utilizando el método investigación-acción-
participativa. 
 
 
JUSTIFICACIÓN 
 
El sentimiento de seguridad y confianza que los padres brindan a sus hijos 
influyen en las relaciones con otras personas ajenas a su medio familiar. Por lo 
general los padres representan para los niños una fuente de protección y afecto dentro 
de un ambiente estable y caluroso, siempre dispuestos a enfrentar y someterse a 
situaciones que beneficien la educación y formación de una familia sólida, es 
primordial que el niño identifique su grupo familiar, entienda que es un miembro 
amado, respetado y valorado; por ende, este ambiente relacional le permita convivir 
de manera armónica con su entorno. 
 
 
OBJETIVO GENERAL 
 
Contribuir a fortalecer las relaciones familiares de los niños que asisten al 
Jardín Infantil a través de una buena comunicación, utilizando el diálogo como 
herramienta fundamental, aprovechando los momentos propicios para hacerlo, 
teniendo en cuenta de antemano que la familia es el núcleo primario que educa y en 
que se socializa al niño. 
 
 
OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 
Coincidente con los Programa Jardines Infantiles de CAFAM. 
 
504 
 
 
Referidos a la profesora 
 
- Con acciones concretas hacer entender al niño y a su familia qué es el amor, 
el respeto y la buena comunicación. 
- Fomentar los procesos de construcción progresiva de relaciones sociales a 
partir de vivencias y representaciones. 
- Establecer relaciones con el medio ambiente, con los objetos de su realidad y, 
con las actividades que desarrollan las personas de su medio. 
- Ayudar activamente en el desarrollo del lenguaje comprensivo y expresivo a 
través de formas representativas verbales y no verbales, ampliando el 
vocabulario y entendimiento de su significado. 
 
Referidos al alumno 
 
- El niño estará en condiciones de distinguir los diferentes miembros de la 
familia, hablar acerca de ellos e intentar agruparlos por generaciones. 
- Reconocer donde vive; las partes de su casa, la función que desempeña cada 
una de las estancias; la importancia de los sitios que conforman la ciudad 
donde él habita, y se acepte como parte de ésta. 
- Potenciar la coordinación y la motricidad a través de actividades lúdicas que 
desarrollen habilidades y destrezas. 
- Ejercitar la memoria visual, auditiva y verbal mediante la observación, la -
selección y el análisis de diversos conceptos propios para su edad. 
- Tomar decisiones a su alcance por iniciativa propia asumiendo con 
responsabilidad sus consecuencias. 
 
Referidos a las familias 
 
- Valorar la familia en la vida personal del niño. 
- El niño en el seno familiar comprenda situaciones de interacción con ésta en 
lo que atañe a los miembros que la componen, su parentesco y los oficios que 
realizan cada uno. 
 
 
ACTIVIDADES PROPUESTAS POR LAS PROFESORAS Y LA DOCTORANDA 
 
*Recordando que todos tenemos una familia, nos queremos y nos respetamos, 
utilizamos: 
 
Lluvia de ideas 
 
- Entonar canciones que tengan que ver con la familia. 
- Realizar categorizaciones con cada uno de los miembros que componen “mi - 
familia”. 
- En el momento de la “bienvenida feliz”, en plenaria propiciar diálogo sobre la 
familia; Cada niño libremente comentará cómo es su familia, cómo se 
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demuestran el cariño y amor, cuando están enfadados como actúan, qué 
actividades realizan –trabajos, celebraciones, salidas o paseos etc.-. 
- Narrar cuentos sobre este tema. 
- Los niños inventen su propio cuento y lo narren a sus compañeros. 
- A la hora de “me divierto y aprendo” promover el juego simbólico, para 
que el niño libremente vaya desarrollando las competencias cognitivas 
como el  desarrollo del lenguaje y las competencias emocionales. 
-    Con el  cuento de Caperucita Roja, realizar dramatización, se podrá invitar 
a los niños de otro nivel como espectadores. 
- Con los títeres, trabajar: “El afecto o expresión del amor entre los 
miembros de la familia”. 
- Presentar a los niños diverso material -ropa de adultos, bisutería, carteras 
y zapatos, maquillaje; juguetes: como utensilios de la casa, muñecos etc.-, 
tiempo suficiente y, espacio para facilitar el juego de simulación -
desempeño de roles-. 
- Permitir el juego creativo o de ficción, ya que por medio de éste no se 
reprime la emoción, al contrario se regula.  
- En el parque los niños practiquen el juego físico al aire libre emulando el 
de los adultos –fútbol, baloncesto, carreras, bolos etc.-.  
- En artística, elaboración con plastilina o arcilla “los miembros de mi 
familia”, posteriormente que los niños expresen sus sentimientos al 
compartir la experiencia. 
- Establecer comparaciones y relaciones. 
- Los niños traerán una fotografía familiar, cada niño comentará a la 
profesora quiénes se encuentran en ella, luego la pondremos varios días 
en una cartelera para que todos las veamos y, entre ellos observen y 
comenten lo relacionado con cada familia. 
 
* Desde el convencimiento de que todas las familias son diferentes, aportamos, 
recordamos y utilizamos: 
 
Lluvia de ideas 
 
- Por medio de títeres, vídeos, cuentos o frisos se mostrará a los niños las 
distintas razas humanas y los lazos afectivos que existen entre los - 
miembros de la comunidad. 
- En un paseo por las aulas del Jardín Infantil, observaremos en nuestros 
compañeros su color de piel, de ojos y como es su pelo. 
- Con vídeos o películas animadas, los niños podrán conocer las distintas 
familias y sus costumbres -indígena, campesina, y urbana-.  
- En la vida diaria explicar al niño las diferencias físicas entre unos y otros 
para que se acepten y se quieran como seres humanos y valoren 
positivamente a  los demás. 
- Juego simbólico libre. 
- Juego creativo o de ficción. 
- Juego libre en el parque 
- En artes plásticas el niño elija libremente materiales para recrear las 
diferencias entre personas y lo plasme en una cartulina. 
 
506 
 
 
*Porque mis padres realizan un trabajo, aportamos, recordamos y 
utilizamos:  
 
Lluvia de ideas 
 
- Que los niños se disfracen con atuendos referentes a un oficio o profesión 
tales como: Policía, celador, cocinero, panadero, trabajador de la 
construcción, aseador, médico, enfermero, zapatero, reciclador, sacerdote 
etc. 
- En la “bienvenida feliz”, que los niños dialoguen sobre los oficios y 
profesiones que desempeñan las personas, en especial sus familiares. 
- Ejercicios de comparación, discriminación y de relación entre 
herramientas con el oficio o profesión que la necesita -esto en 
concordancia con la edad del niño-. 
- Entonar canciones de acuerdo con el tema. 
- Juego simbólico libre y en espacio adecuado, su finalidad es permitir al 
niño la reelaboración de relaciones afectivas. 
- Juego creativo o de ficción 
- Acertijos y adivinanzas. 
- Narración y lectura de cuentos. 
- Los niños inventen su propio cuento relativo a este tema. 
- En artes plásticas, con distintos materiales los niños recreen los oficios 
que deseen, luego expresen sus emociones con lo realizado. 
- Visita por el Centro de Operación Local (COL), para observar los trabajos 
que hacen las personas adultas. 
- Los padres muy dispuestos llevarán a sus hijos a lugares donde puedan 
observar los oficios y profesiones que desempeñan las personas, ejemplo: 
la zapatería, la panadería, el supermercado, Centro de salud etc. 
 
* Desde mi familia, mi casa, mi Jardín Infantil, mi barrio, aportamos, 
recordamos y utilizamos: 
 
Lluvia de ideas 
 
- Narración del cuento de “Los tres cerditos”. 
- En la “bienvenida feliz”, los niños comentarán cómo es su casa y su 
barrio. 
- Mostrar láminas sobre las distintas clases de vivienda familiar -casas, 
apartamentos, chozas, habitaciones etc.-. 
- Poner vídeos donde se destaque las viviendas rurales y las de la ciudad y, 
como transcurre la vida de las personas en estos lugares. 
- Canciones, rondas, estribillos y distintas clases de juegos referentes al 
tema. 
- Recreación dirigida en el parque -juegos de competición y de obstáculos-. 
- Los niños enumerarán las distintas dependencias del Jardín Infantil, 
recordando el paseo que hicieron a comienzo del año escolar.  
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- En compañía de los padres los niños en un fin de semana pasearán por el 
barrio, conocerán lugares de interés -Iglesia, Centro de salud, parques, 
biblioteca o centro cultural si los hay, comercios, plaza de mercado, otros 
colegios y Jardines Infantiles, parada de autobuses etc.-. 
- En una puesta en común los niños comentarán los lugares del barrio que 
conocieron con sus padres. 
- Los niños de kínder memorizarán la dirección de su vivienda asociándola 
con señales claves, por ejemplo con una tienda, una farmacia, un parque o 
algo que recuerden sin equivocaciones. 
- Los niños de prekínder memorizarán su nombre completo, el de sus 
padres y el sector donde viven; todo esto con ayuda de sus padres. 
- Comunicación afectiva a través de eventos como el chiquibazar, chiqui-
ruta,    chiquiteca, Olimpiadas de la ternura. 
 
* Porque tenemos una identidad nacional, aportamos y recordamos utilizando: 
 
Lluvia de ideas  
 
- Con láminas, se mostrará a los niños el mapa de Colombia, la Bandera y 
Escudo Nacional. 
- Por medio de grabación los niños escucharán el Himno Nacional. 
- Algunos días a la hora del desayuno, los niños escucharan la grabación 
del himno de la institución CAFAM. 
- En el momento de las actividades básicas (AB), los niños colorearán la 
Bandera Nacional, y entonarán la primera estrofa y el coro del Himno 
Nacional. 
- Izada de bandera y entonación del Himno Nacional de todos los niños del 
Jardín Infantil en conmemoraciones de fiestas patrias. 
- Los días de conmemoración de fiestas patrias en el aula se coloque la 
Bandera de Colombia, una lámina del Escudo Nacional y se escuche el 
Himno Nacional. 
- Entonarán canciones referidas a los símbolos patrios. 
 
 
* Como Cierre de proyecto de aula, aportamos, recordamos y utilizamos: 
 
El cierre del proyecto “La familia de pepito Periquito”, estará a cargo de los 
cursos de prekínder. Se llevará a cabo representación teatral denominada “Pepito 
Periquito viaja por el tiempo”, versa sobre los orígenes de la familia en Colombia  
con una retrospectiva desde la prehistoria, con la familia aborigen; el descubrimiento 
y la conquista, con la familia en la colonia; en la etapa republicana, la familia 
moderna y actual. Se mostrará en cada época el tipo de vivienda y sus costumbres -
comida, vestuario, música y danza, como también algunas tradiciones-. 
 
A continuación se presenta el desarrollo de actividades según el programa 
curricular del Proyecto Institucional por Competencias (PIC) del Jardín para los 
prekínder y kínder, respetando la forma y el contenido de dichas actividades dentro 
de la acción “Alegría de vivir” -es válido también para junio de 2003-. 
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DESARROLLO DE ACTIVIDADES EN PREKÍNDER 
 
Mes de mayo: Unidad didáctica “Vivienda y familia” 
 
MODOS DE ACTIVIDAD  
 
Establece diferencias entre la casa y el Jardín Infantil mediante rutinas y 
normas de convivencia. 
 
 
INDICADORES DE LOGRO PARA ADQUIRIR CONOCIMIENTOS PARA EL 
DESARROLLO DE COMPETENCIAS 
 
Aspectos corporales: Se orienta en el espacio y ayuda a ubicar los objetos 
relacionándolos entre sí, y sirven para aplicar esa orientación a situaciones de la vida 
cotidiana, también para expresar y representar corporalmente situaciones escolares y 
experiencias de su entorno, para desarrollar su motricidad fina por medio de trazos; 
caminar y correr por todos los espacios permitidos del Jardín Infantil y de su casa. 
 
Aspectos comunicativos: Comprende textos orales sencillos en diferentes 
contextos tales como: descripciones, narraciones y cuentos breves; Formula y 
responde preguntas según sus necesidades de comunicación; Participa en diálogos y 
otras interacciones asumiendo e intercambiando diferentes roles; Pregunta sobre el 
por qué de todo lo que le rodea; Distingue a cada uno de los miembros de su familia 
y la labor que desempeñan dentro del núcleo familiar. 
 
Aspectos cognitivos: Establece relaciones con el medio ambiente, con los 
objetos de su realidad y, con las actividades que desarrollan las personas; Identifica 
su casa y cada una de sus partes, al igual que las del Jardín Infantil y las relaciona 
con el uso; Posee nociones sobre el día y la noche y las relaciona con las vivencias de 
la casa o el Jardín Infantil. 
 
Aspectos éticos: Respeta y valora su vivienda y las de los demás; Asume con 
responsabilidad las actividades que realiza en su casa; Acepta y respeta los turnos 
para realizar algunas rutinas (comer, ir al baño, jugar, escuchar…); Practica hábitos 
adecuados y normas de comportamiento requeridos en las distintas dependencias de 
la casa o el Jardín Infantil. 
 
Aspectos estéticos: Representa con diferentes materiales el entorno que lo 
rodea; Dramatiza o emula los distintos roles de los adultos. 
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CONTENIDOS O TEMAS 
 
- Quiero a mi familia 
  Miembros de mi familia y parentesco 
  Pintemos a nuestra familia 
  Juguemos a los oficios y profesiones de los miembros de la familia 
- Dónde vivo 
  Partes de la casa 
  El Jardín Infantil y mis compañeros 
  Mi barrio y mi ciudad 
- Símbolos patrios 
  Himno y Bandera Nacional 
  Himno de mi institución CAFAM 
- Concepto de: 
  Conjunto 
 -     Comparaciones y relaciones 
Noción: Más grueso, más delgado. Más alto, más bajo. Más largo, más   
corto. Arriba, abajo. Dentro, fuera. Subir, bajar. Tamaños: Grande, pequeño. 
Cantidad: Muchos, pocos.  
- Figura geométrica 
  Cuadrado y refuerzo del círculo 
- Color 
Refuerzo del rojo y el amarillo 
- Lectura y narración de cuentos 
- Manejo del vocabulario propio de la unidad en inglés 
 
 
 
DESARROLLO DE ACTIVIDADES EN KÍNDER 
 
Mes de mayo: Unidad didáctica “Vivienda y familia” 
 
 
MODOS DE ACTIVIDAD  
 
Reconoce las diferentes funciones que asumen los miembros de una 
comunidad y se identifica dentro del entorno social que lo rodea. 
 
 
INDICADORES DE LOGRO PARA EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS 
 
Aspectos corporales: Coordina movimientos corporales, y ritmo musical; 
Posee gran equilibrio corporal; Su direccionalidad está suficientemente afianzada. 
 
Aspectos comunicativos: Incorpora nuevas palabras a su vocabulario y 
entiende su significado; Reconoce su nombre mediante la observación y escritura; 
Utiliza diversas formas de expresión: títeres, dramatizaciones, narraciones, canto; 
Maneja correctamente la noción de temporalidad: día-noche, ayer-hoy-mañana. 
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Aspectos cognitivos: Reconoce la importancia de poseer una vivienda y 
muestra gusto por ella; Identifica las normas que permiten vivir en comunidad; 
establece relaciones con el medio que le rodea; Diferencia roles y profesiones; 
Agrupa elementos según las características dadas: tamaño, color y forma; Identifica 
el trazo de la letra “O”. 
 
Aspectos éticos: Respeta y valora los símbolos patrios; Colabora con el aseo y 
la buena presentación de las instalaciones de las que hace uso; Disfruta de pertenecer 
a un grupo manifestando respeto por sus integrantes. 
 
Aspectos estéticos: Realiza composiciones utilizando creativamente 
materiales de desecho; Trabaja diferentes técnicas de pintura; Posee gusto para 
combinar colores; Disfruta con la música y el baile. 
 
 
CONTENIDOS O TEMAS 
 
- Miembros de la familia, su papel e importancia 
  Oficios y profesiones 
  Donde vivo 
- Partes de la casa y del Jardín Infantil 
- Mi barrio, mi ciudad, mi país 
- Tipos de vivienda 
-    Identidad nacional 
       Símbolos patrios -Himno, Bandera y Escudo Nacional- 
       Himno de mi institución CAFAM 
-    Comparaciones y relaciones (refuerzo) 
-    Noción: Ancho, angosto. Grueso, delgado. Más largo, más corto.  
       Tamaños: Grande, mediano, pequeño. 
- Nociones espaciales y relaciones de posición 
Delante de, atrás de. Subir, bajar. Cerca, lejos. Dentro, fuera. Encima,  
debajo. 
- Nociones temporales 
       Día-noche 
       Antes-después 
       Ayer-hoy-mañana 
       Días de la semana 
- Conceptos de: 
      Pertenencia 
      Números 0, 1, 2.  
      Cantidad 
      Conjuntos equivalentes 
      Grafía de la vocal “O” 
- Figuras geométricas 
      Círculo y cuadrado 
- Color 
      Refuerzo de color rojo y amarillo 
- Lectura y narración de cuentos 
- Manejo del vocabulario propio de la unidad en inglés 
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ACTIVIDADES REALIZADAS DURANTE EL MES DE JUNIO DE 2003 
 
 
UNIDAD DIDÁCTICA 
 
“Los alimentos” (como contenido del anexo nº 5 de la estructura curricular de 
prekínder y kínder). 
 
 
PROYECTO DE AULA 
 
Para los niveles de prekínder y kínder “El supermercado de los niños y niñas 
felices” y como eje transversal del programa de intervención educativa “El parque 
fantástico”. Ahora bien, el proyecto de aula es importante como estrategia 
pedagógica, no se circunscribe al salón de clase, va más allá, su finalidad es que la 
interacción sujeto-objeto genere conocimiento práctico con el “aprender haciendo” 
dentro del proceso enseñanza-aprendizaje cooperativo de manera placentera; a su 
vez, padres y madres de familia, personal administrativo y/o de servicios generales, 
al igual que personas de la comunidad formen parte como recurso humano 
fundamental para la búsqueda de información y participación directa en ciertas 
actividades. 
 
Los proyectos que se realizan en el Jardín Infantil parten de los  intereses de 
los educandos con base a la unidad didáctica que se esté desarrollando; de ahora en 
adelante se pondrá énfasis en la metodología de “La alegría de vivir” con la 
participación activa de los niños, respetando su lenguaje y la expresión libre de sus 
sentimientos, ideas, valores, virtudes y defectos, esta libertad de acción les permite 
autoformarse dentro de esa participación que a su vez conlleva a canalizar después de 
las aproximaciones definidoras de los comportamientos más adecuados para  guiar 
sus vidas. 
 
Se continúa con la modalidad de trabajo empleado en el mes de mayo, 
utilizando el diario parcelador del profesor como guía para el desarrollo de las 
actividades básicas; y, como eje transversal,  las estrategias de la pedagogía de la 
ternura, la resiliencia y el juego. Al desarrollar las distintas actividades se da 
prioridad a la atención de los niños del estudio de casos, siendo muy consecuentes 
con sus necesidades y deseos. Los documentos que se entregan cada diez días, fruto 
de los resultados que arroja el método investigación-acción-participativa son el 
soporte teórico del programa de intervención educativa que se está implementando. 
 
 
JUSTIFICACIÓN 
 
Los niños al jugar en el salón con diversos juguetes para el desempeño de 
roles o representaciones, muestran interés por la tienda, el supermercado, la 
panadería, la venta callejera de helados, arepas y frutas. Y teniendo en cuenta el 
contenido de la unidad didáctica “Los alimentos” que se desarrolla en este período, 
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por consenso entre los niños se da paso a la creación en cada nivel  de “nuestro 
propio supermercado” como proyecto de aula, se invita a los padres a que participen 
recolectando material de desecho de productos alimentarios para luego reciclar. 
 
Jugando, los pequeños aprenderán el origen y beneficio que aportan los 
alimentos a nuestro cuerpo, al igual que las adecuadas normas de consumo nos 
permitirán un desarrollo integral físico y mental. Además, por medio de la huerta y la 
granja escolar observarán el crecimiento de algunas plantas que nos sirven para 
alimentarnos como: La papa, la lechuga, el repollo, el cilantro, la zanahoria, la 
cebolla etc. y, tendrán contacto con algunos animales domésticos tales como: la 
gallina con sus pollitos, los patos, el conejo entre otros.  
  
Es importante recordar que la población infantil a quien educamos en zonas 
marginales se ve afectada por múltiples factores socioafectivos, económicos y 
culturales que la hace vulnerable, constatando que uno de los más graves por su 
frecuencia es el maltrato físico y psicológico, seguido del abuso sexual y la 
negligencia; en este contexto es donde el programa de intervención educativa cobra 
relevancia tanto para educandos como educadores, puesto que el enfoque de la 
resiliencia nos demuestra que la actitud positiva que se tenga frente a la vida influye 
en nuestra conducta y en nuestras habilidades y nos posibilita enfrentarnos a las 
adversidades y salir airosos. 
 
Los docentes preocupados por la transmisión de contenidos olvidan o no dan 
importancia del efecto que produce determinadas actitudes positivas hacia el 
educando. En su defecto, se ponderan actitudes que denotan autoritarismo o 
indiferencia como soporte para modificar los comportamientos e inculcar modales 
sociales, se desaprovecha el vínculo afectivo que une profesor-alumno como una 
herramienta muy útil sobre todo para aquellos niños que tienen graves problemas 
emocionales y de aprendizaje. Por tanto, el profesor no debe subestimar este efecto 
que lo convierte en tutor de resiliencia; Tutor de resiliencia, es aquella persona que 
según las  circunstancias, en momentos en que precisa el niño golpeado por la 
desgracia un apoyo afectivo, lo arropa con ese “saber hacer” que se traduce en una 
aceptación incondicional centrado en sus necesidades. El colegio es un factor  de 
resiliencia cuando la familia y la cultura le conceden ese poder y dentro del proceso 
educativo es la pedagogía de la ternura la que marca el camino; lo que cuenta para 
los niños es lo que significa su Jardín Infantil; el significado de un objeto no se 
encuentra en el objeto, se encuentra en el entorno que atribuye un significado al 
objeto (Cyrulnik, 2003). 
 
OBJETIVO GENERAL 
 
Brindar al niño la oportunidad de interactuar positivamente con la naturaleza 
y lo que ella nos ofrece como medio de supervivencia, respetándola y valorándola, 
entendiendo que somos los guardianes para su protección y cuidado. A su vez, darle 
pautas para encontrar sentido al valor del dinero con relación a la compra de 
productos alimentarios  dentro de un comercio justo. 
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OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 
(Como consta en el anexo nº 5 del Programa Jardines Infantiles). 
 
Referente a la profesora 
 
- Despertar el interés del niño por los alimentos, fomentando actitudes 
positivas y hábitos adecuados para el proceso de alimentación desde el 
aseo hasta la utilización de los implementos. 
- Si es necesario ayudar al niño en la ingesta de alimentos, hacerlo con 
cariño y respeto. 
- Valorar la importancia de los alimentos que consumimos y quienes nos lo 
proporcionan. 
- Enseñar al niño la procedencia de los alimentos de acuerdo a las 
diferentes regiones y climas de nuestro país. 
- Mostrar las variadas formas de preparación de los alimentos. 
- Por medio de representaciones lúdicas familiarizar al niño con los  billetes 
y monedas de nuestro país de acuerdo a su edad. 
- Ofrecer conocimientos básicos a la familia y al menor sobre la 
importancia de una buena nutrición y su incidencia en la salud. 
- Proporcionar el conocimiento sobre la utilidad del dinero. 
- Conocer, amar y respetar la naturaleza, ayudando a la preservación de los 
recursos naturales; Así mismo, enseñar la importancia de cuidar y 
proteger los animales. 
 
Referente al alumno 
 
- Clasificar alimentos identificando nuestra necesidad alimentaria. 
- Comparar y ordenar alimentos de acuerdo con sus características: Color, 
forma o tamaño. 
- Practicar hábitos de higiene y  de conducta. 
- Practicar normas adecuadas de comportamiento en el comedor al ingerir 
los alimentos, al igual que hacia nuestros compañeros que comparten la 
mesa. 
 
 
ESTRATEGIAS DEL PROGRAMA DE INTERVENCIÓN EDUCATIVA 
 
No es necesario escribir de nuevo las estrategias del programa de intervención 
educativa (PIED), basta con volver la mirada a las actividades realizadas en el aula 
durante el mes de mayo de 2003, allí aparecen registradas en el siguiente orden: 
 
- El decálogo de la ternura y los lazos de empatía. 
- Las tres fuentes de la resiliencia según Edith Grotberg -Yo tengo; Yo soy; 
o puedo-. 
- Pautas para modificar conductas y fomentar el aprendizaje por medio del 
juego teniendo en cuenta las categorías: actividades recreativas 
semiestructuradas; actividades artísticas y socioculturales; desarrollo 
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moral y valores y, las tres formas de juego: juego físico; juego intelectual; 
juego social-emocional. 
 
 
 
ACTIVIDADES PROPUESTAS POR LAS PROFESORAS Y LA DOCTORANDA  
 
Eslogan: “Si nos alimentamos bien creceremos sanos y fuertes, así podremos reír, 
saltar, correr, estudiar, igual que aprender a querer y a cuidar la naturaleza”. 
 
 
* Porque queremos conocer de dónde provienen los alimentos, aportamos, 
recordamos y utilizamos: 
 
Lluvia de ideas 
 
- Visitar asiduamente la huerta y la granja del Jardín Infantil para que los 
niños observen, como crecen las plantas y como se cuidan los animales 
que son parte de nuestra dieta alimentaria. 
- Narrar cuentos sobre este tema. 
- Los niños inventen sus propios cuentos. 
- Entonar canciones que tengan que ver con los alimentos. 
- En el aula de clase la profesora con cada niño pondrá a germinar en un 
frasco de cristal un frijolito, su objetivo es la vivencia del desarrollo de la 
planta y posteriormente identificar las partes y su función. 
- Exposición de frisos en el aula sobre alimentos de origen animal, vegetal 
y mineral. 
- Presentación de láminas donde los niños identifiquen frutas, verduras, 
productos lácteos y cárnicos, al igual que los de panadería y pastelería. 
- Función de títeres. 
- Juego libre. 
- Juegos dirigidos y rondas. 
- Expresión plástica: dibujo, modelado con plastilina, pintura, collage etc. 
referente a este tema. 
- Trabajar este tema en el cuaderno del alumno. 
- Proyección de películas o videos alusivos al tema. 
- Dramatizaciones. 
- En el diálogo matutino de la “bienvenida feliz”, escucharemos a los niños 
hablar sobre experiencias que tengan que ver con las plantas y animales 
que nos proporcionan alimentos. 
- Enseñar a cuidar, admirar y respetar las plantas que tenemos en nuestro 
“parque fantástico” y en el barrio. 
- Involucrar a los padres de familia para que refuercen estos conocimientos 
y vivencias en sus hogares. 
- Responsabilizar a los niños -por parejas- del riego de las plantas que 
tenemos en el aula. 
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* Para que conozcamos productos alimentarios, aportamos, recordamos y 
utilizamos: 
 
Lluvia de ideas 
 
- Dar comienzo al proyecto pedagógico de aula “El supermercado de los 
niños y niñas felices”. 
- Invitar a los papitos y mamitas para que colaboren trayéndonos material 
de desecho que tengan que ver con productos que encontramos en el 
supermercado. 
- Mostrar láminas de productos de aseo personal y del hogar, hacer lectura. 
- Buscar en revistas distintos alimentos que consumimos. Los niños de 
prekínder utilizando un lápiz rodearán con un círculo esos alimentos, 
mientras que los de kínder los recortarán y pegarán en un folio. 
- En hojas guía, colorear los distintos alimentos para diferenciarlos de otros 
elementos. 
- Con plastilina modelar frutas que conozcamos. 
- En hojas guía, rellenar con plastilina siluetas de alimentos que más 
consumimos. 
- Armar rompecabezas de frutas y verduras. 
- Entonar canciones referentes al tema. 
- Mostrar vídeo sobre el funcionamiento de un supermercado. 
- Visitar alguna tienda del barrio, y si es posible un supermercado. 
- Clasificar el material de desecho para reciclarlo según lo encontramos en 
los supermercados (lácteos, frutas-verduras, panadería-pastelería, 
cárnicos, aceite-margarinas, aseo personal y limpieza del hogar) y 
posteriormente utilizarlo en nuestro proyecto pedagógico. 
- Entregar a los niños billetes y monedas ficticias que representen 
diferentes valores. 
- Juego libre de compra y venta de productos con material reciclado. 
- En nuestro parque fantástico jugaremos a la venta callejera de ciertos 
productos (helados, caramelos, frutas, perritos calientes, arepas, refrescos 
etc.). 
- Pedir prestado de la cocina del Jardín Infantil varios productos para 
explicar en el aula su procedencia, manipulación y consumición. 
- Poco a poco y día a día todos iremos armando el supermercado. 
- Inauguración de nuestro supermercado con invitación a toda la comunidad     
educativa para que lo visiten a diario, y como sorpresa un show central 
para el día del cierre del proyecto.   
 
* Para aprender a alimentarnos sanamente, aportamos, recordamos y utilizamos: 
 
Lluvia de ideas 
  
- Mostrar vídeos sobre hábitos alimenticios. 
- Función de títeres: “Que ricas son las frutas”, “Me gustan las verduras”. 
- Narración de cuentos sobre este tema. 
- Lectura de imágenes acerca de la dieta balanceada. 
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- Canciones y rondas que hablen de los alimentos. 
- Visitemos la cocina de nuestro Jardín Infantil. 
- Prepararemos algunos alimentos fáciles como: ensalada de frutas, jugos 
con frutas conocidas, arepas de maíz, bebidas calientes (aguadepanela, 
chocolate, café con leche), papas fritas, palomitas de maíz (para comer 
viendo una película), sandwich de queso y mortadela. 
- En días soleados tomaremos los alimentos en el “parque fantástico” bien 
sea desayuno, almuerzo o, merienda. 
- Divirtámonos jugando a la “cocinita” y al “restaurante”. 
- Recreémonos con adivinanzas y rimas que tengan que ver con el tema. 
- Nuestra mascota nos enseña a alimentarnos bien. 
- Elaboración de un mural para el comedor infantil. 
- Conozcamos olores, sabores y texturas de algunos alimentos. 
- Clasifiquemos por color, tamaño y forma algunas frutas y verduras. 
- Escuela de padres para enseñar la importancia de una alimentación 
balanceada. 
- Exposición de trabajos referentes al tema. 
- Compartamos experiencias con niños de otros centros  que asisten al 
Jardín por convenio con el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar 
ICBF. 
- Celebremos los cumpleaños consumiendo alimentos apropiados para la 
ocasión. 
 
* Para mantener y mejorar salud e higiene, proponemos, recordamos y 
utilizamos: 
 
Lluvia de ideas 
 
- Con los títeres y nuestra mascota del curso: 
Poner énfasis en la rutina del cepillado de dientes y lavado de las manos. 
Aprender a alimentarnos sanamente. 
Saber utilizar los cubiertos y la servilleta. 
Reforzar modales en el comedor. 
Enseñar la adecuada manipulación de los alimentos que los niños por sí 
mismos pueden consumir. 
- Narración de cuentos alusivos al tema. 
- Entonar canciones que tengan que ver con la salud e higiene. 
- En la escuela de padres:                   
Trabajar hábitos de higiene y “Jornada de aseo” en el Jardín. 
Hacer un recuento de las enfermedades más comunes del niño en edad     
preescolar.  
                  La importancia de la vacunas. 
- Rondas y juegos dirigidos sobre el tema. 
- Juguemos a la sala de belleza. 
- Vídeo sobre “La buena salud” 
- “Los mimos con sus señas nos enseñan” y, obra de teatro “Gotita tiene 
una idea”, actuación de los Jóvenes en Acción. 
- En el diálogo matutino, que los niños nos cuenten sobre su salud y las 
enfermedades que han tenido. 
517 
 
* Para el cuidado y conservación de la naturaleza, proponemos, recordamos y 
utilizamos: 
 
Lluvia de ideas 
 
- Con películas mostrar a los niños cómo es la naturaleza en su conjunto 
(composición de un paisaje de la ciudad y otro natural). 
- Por medio de frisos que los niños distingan los cuatro elementos importantes 
para la supervivencia -agua, aire, sol y el suelo-. 
- En el diálogo matutino, intercambiaremos ideas sobre el cuidado de la 
naturaleza -los ríos, los árboles y los animales-. 
- Realizaremos un gran mural con recortes de revistas que tengan que ver con la 
naturaleza en general. 
- Colorearán distintos paisajes en hojas plantilla. 
- Con témperas y en cartulinas los niños pintarán el mar, los ríos, los lagos, los 
pantanos y charcos. 
- Entonaremos canciones y haremos rondas alusivas a este tema. 
- Narraremos cuentos y relatos cuyo contenido se base en el amor y el respeto al 
medio ambiente. 
- En hojas plantilla, ejercitar la grafomotricidad trazando líneas  cortas y 
oblicuas semejando la lluvia. 
- Con plastilina de colores en un folio haremos el arco iris. 
- Dibujo libre sobre un paisaje. 
- Que los niños observen -in situ- los distintos tipos de lluvia: chaparrón, 
aguacero, granizada, llovizna, truenos, relámpagos y rayos. 
- Que los niños experimenten in situ, los estados del agua: sólido, líquido y 
gaseoso. 
- En hojas plantilla, asociaremos los elementos de acuerdo al estado climático, 
ejemplo: paraguas con lluvia, traje de baño con el mar, esquiar con la nieve, sol 
con gafas, sombrero y ropa ligera etc. 
- En hoja plantilla colorear el firmamento de día y de noche. 
- En nuestro parque fantástico observaremos los colores de la naturaleza. 
- Por medio de láminas enseñar a los niños a clasificar la basura o desechos en: 
orgánicos, papel y cartones, vidrios, diversos materiales plásticos, pilas etc. 
- Mostrar a los niños a través de fotografías los servicios relacionados con el 
cuidado del medio ambiente: Con la limpieza, el camión de la basura y los 
barrenderos; Con el cuidado de los parques y zonas verdes, los jardineros; Con 
la conservación y protección de la naturaleza, los guardabosques. 
 
 
* Para el cierre del proyecto pedagógico de aula: 
 
El cierre del proyecto “El supermercado de los niños y niñas felices” 
corresponde a los cursos de kínder. Para este gran día se ha acondicionado el área de 
recreación que tienen en común las aulas de kínder 1 y 3, es el lugar que ocupará el 
supermercado durante un tiempo. La fecha del cierre de este proyecto se tiene como 
el día oficial de inauguración, todo el Jardín está invitado a visitarlo incluyendo a los 
padres de familia, y los niños de kínder que son los protagonistas. Día a día harán 
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turnos desempeñando diferentes funciones, como por ejemplo: cajeros, compradores, 
reponedores, degustadores, repartidores, celadores etc. Por las tardes hay un show 
que consiste en la representación por parte de algunos niños y niñas de bailes y 
canciones del folklore colombiano, contando con la asistencia de grupos invitados 
para la ocasión.  
 
En cuanto al proyecto pedagógico “El parque fantástico”, ideado por las 
profesoras de los kínder y la doctoranda, tendrá una continuidad hasta la finalización 
del año escolar, puesto que lo que se pretende es la concienciación de los múltiples 
usos que podemos hacer de este espacio abierto. 
 
 
DESARROLLO DE ACTIVIDADES EN PREKÍNDER 
 
Mes de junio: Unidad didáctica “Los alimentos” 
 
MODOS DE ACTIVIDAD  
 
Identifica los alimentos por: características sencillas, y manifiesta 
verbalmente con argumentos su gusto o desagrado por los mismos. 
 
INDICADORES DE LOGRO PARA EL DESARROLLO DEL CONOCIMIENTO 
PARA GENERAR COMPETENCIAS 
 
Aspectos corporales: Maneja los implementos básicos para su adecuada 
alimentación (plato, cuchara, vaso o pocillo); Se desplaza y busca la manera de 
alcanzar un alimento que desee; Tiene mayor precisión al consumir los alimentos, 
pues su nivel de coordinación ojo-mano, se va especializando; Mantiene su cuerpo en 
posición adecuada a la hora de la ingesta de los alimentos en el comedor; Tiene 
hábitos adecuados de aseo, orden y alimentación; Realiza actividades de expresión 
corporal. 
 
Aspectos comunicativos: Incorpora nuevas palabras a su vocabulario y 
entiende su significado; Formula y responde preguntas según sus necesidades de 
comunicación; Memoriza y repite rimas y canciones con deleite; Hace proceso de 
lectura natural o, lectura de imágenes significativas para él. 
 
Aspectos Cognitivos: Identifica alimentos de acuerdo a sus características de 
sabor; Relaciona conceptos nuevos con otros conocidos relacionados con este tema; 
hace secuencias y correspondencias sencillas con los alimentos por tamaños, color o 
forma según modelo; Arma rompecabezas de cuatro a seis piezas; Reconoce algunas 
plantas muy comunes según sus frutos o por las flores. 
 
Aspectos éticos: Aplica las formas más convenientes de alimentación y en el 
cuidado de su propio cuerpo; Manifiesta en su actividad cotidiana el reconocimiento 
y la aceptación o no de los diferentes alimentos; Negocia y se compromete con otros 
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a través del juego; Aprende a colaborar y compartir con sus compañeros; Manifiesta 
actitudes positivas hacia el cuidado y  conservación del medio ambiente; Cuida, 
recoge, apila y guarda los materiales de juego-trabajo por iniciativa propia o por 
norma de convivencia. 
 
Aspectos Estéticos: Emplea comportamientos y actitudes adecuadas en el 
momento de alimentarse; realiza actividades de expresión musical y expresión 
plástica que tienen que ver con esta unidad didáctica. 
 
CONTENIDOS O TEMAS 
 
 Están englobados dentro de las categorías: Actividades básicas; Actividades 
lúdicas -expresada en la educación estética y el juego en sus diferentes formas-; y 
Actividades de aventura  o logro, quedando de la siguiente manera: 
 
- Origen de los alimentos 
         Animal 
         Mineral 
         Vegetal 
- Observemos el crecimiento de una planta 
- Partes de la planta 
- Visita guiada a la huerta y la granja de mi Jardín 
- Clasificación de los alimentos 
         Lácteos 
         Cárnicos 
         Frutas y verduras 
         Panadería y pastelería 
         Grasos -aceites y margarinas- 
- Color, tamaño y forma de algunas frutas y verduras 
- Que ricas son las frutas 
- Me gustan las verduras 
- Qué bien huelen las frutas 
- Olores, sabores y texturas de los alimentos 
- Normas de cortesía 
- Utensilios para alimentarnos 
- El cepillado de los dientes 
- Mi nombre completo 
- Que lindas son las flores 
- Descubro los árboles 
- Observamos los troncos de los árboles 
- Observamos las hojas de los árboles 
- Cuidado y preservación de la naturaleza 
         Los ríos 
         Los árboles 
    Los animales 
- Medio ambiente: basuras, desechos y reciclaje 
- El día y la noche 
- Figuras geométricas: Círculo y cuadrado 
- Color: Azul, además de reforzar el rojo y el amarillo 
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- Seriaciones sencillas 
- Formación de conjuntos sencillos 
- Temperatura: Frío-caliente 
- Manejo del vocabulario propio de la unidad en inglés 
- Ejercicios de motricidad gruesa 
 
 
 
DESARROLLO DE ACTIVIDADES EN KÍNDER 
 
Mes de junio: Unidad didáctica “Los alimentos” 
 
MODOS DE ACTIVIDAD  
 
Asocia los alimentos con su origen y la hora del día en que los consume. 
 
 
INDICADORES DE LOGRO PARA EL DESARROLLO DEL CONOCIMIENTO 
PARA GENERAR COMPETENCIAS 
 
Aspectos corporales: Demuestra destreza en sus movimientos al seguir 
instrucciones; Realiza ejercicios utilizando diversos materiales como: pelotas, lazos, 
aros, bastones; Se ubica espacialmente de acuerdo a las nociones dentro-fuera, 
encima-debajo; Mejora la coordinación ojo-mano mediante habilidades manuales 
como: rasgado, pegado, picado, recortado, plegado, dibujar, modelar, pintar; Mejora 
la coordinación ojo-pie mediante el juego físico para ejercitar habilidades de 
locomoción como caminar, saltar, correr en diferentes direcciones bien sea adelante-
atrás, derecha-izquierda, lento-rápido  además, otras formas como reptar, rodar, 
cuadrúpeda, deslizarse y trepar. 
 
Aspectos comunicativos: Expresa sus ideas por medio de la narración oral y 
gráfica; Describe láminas e identifica los detalles que la componen; Formula y 
responde preguntas según sus necesidades de comunicación; Reconoce, interpreta y 
asocia símbolos; Crea narraciones a partir de imágenes. 
 
Aspectos cognitivos: Identifica las partes de las plantas y la importancia que 
tienen para el hombre; Clasifica alimentos según sus características físicas; Identifica 
secuencias de tiempo: nacimiento, crecimiento, desarrollo; Identifica trazos de letras: 
O- I; Reconoce alimentos nutritivos que son importantes para la salud; Relaciona 
cantidad con cardinal; Forma conjuntos partiendo de características propuestas; 
Ordena objetos por forma, tamaño y color. 
 
Aspectos éticos -actitudes-: Manifiesta interés por la práctica de normas y 
modales en la mesa; Valora la importancia de los alimentos para nuestra salud; 
Practica hábitos de aseo al tomar los alimentos y, también corporales como: bañarse, 
secarse, peinarse, cepillarse los dientes y sonarse; Comparte con sus compañeros, 
alimentos, juguetes y otros elementos; Manifiesta sentimientos de respeto y cuidado 
por el medio ambiente. 
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Aspectos estéticos: Realiza dibujos partiendo de la creatividad, imaginación y 
observación; Disfruta utilizando diferentes materiales en la elaboración de trabajos 
manuales (collage, sellos, estampados, esterillados etc.); Realiza trazos siguiendo 
diferentes direcciones y movimientos; Interpreta canciones y, en literatura narra 
cuentos, declama poesías, repite rimas, adivinanzas y trabalenguas. 
 
 
CONTENIDOS O TEMAS 
 
Están englobados dentro de las categorías: Actividades básicas; Actividades 
lúdicas que se expresan por medio de la educación estética y el juego en sus 
diferentes formas; y Actividades de aventura o logro, todo esto encaminado al 
desarrollo de las competencias básicas a saber: prematemática, prelectura pre-
escritura, preciencias, educación física, estética, nociones de inglés, habilidades 
sociales, formación en valores y desarrollo moral, que a continuación se detallan: 
 
- Qué es un alimento 
- Origen de los alimentos 
           Animal 
           Mineral 
           Vegetal 
- Clasificación de los alimentos 
            Energéticos 
            Reguladores 
            Constructores 
- Valor nutritivo 
- Las plantas: partes, germinación y cuidado 
- Cuidemos la huerta 
- Medio ambiente: basuras y reciclaje 
- Figuras geométricas 
            Círculo 
            Triángulo 
            Cuadrado  
            Rectángulo 
- Color: azul 
- Colores secundarios 
- Seriación 
- Conteo 
- Conjuntos no equivalentes 
- Estados de la materia 
           Sólido 
           Líquido 
           Gaseoso 
- Olor, sabor, textura 
- Temperaturas: frío-caliente 
- Vocal: o,  
- Números: 3, 4 
- Manejo del vocabulario propio de la unidad en inglés 
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- Modales en la mesa 
- La importancia de la higiene personal 
- Comentario sobre algunas enfermedades más comunes en el niño                   
preescolar 
- Dramatizado: compra y venta de alimentos 
 
 
 
PROCEDIMIENTO 
 
            A continuación se describe y se muestran algunos ejemplos de la realización 
de actividades coordinadas entre profesora y doctoranda para ir tejiendo la red 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando” con la acción “Alegría 
de vivir”. Se explica cómo se llevó a cabo el trabajo de intervención, cuya finalidad 
es que se mejore la actuación educativa con cambios de actitudes de las profesoras 
para que redunden en los aprendizajes y los comportamientos de sus alumnos con la 
implementación del programa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender 
jugando”, especialmente con los niños objeto del estudio de casos. En el anexo nº 6 
aparecen más ejemplos de actividades que se escogieron dentro de las 47 trabajadas 
en el aula -meses de mayo y junio- todas ellas registradas por escrito en un cuaderno 
auxiliar del diario de campo.  
 
 Se parte del proyecto de aula, actividad en la que puntualmente se trabajan los 
temas indicados en el Proyecto Institucional por Competencias (PIC) de los Jardines 
Infantiles CAFAM, para adquirir conocimientos que a su vez potenciarán en los 
niños el aprendizaje significativo y el desarrollo de las habilidades sociales, por 
medio de las actividades combinadas -básicas, lúdicas, de aventura o logro- de la 
acción “Alegría de vivir”, y de forma transversal las estrategias: Decálogo de la 
ternura, las tres fuentes de la resiliencia “yo soy”, “yo tengo” “yo puedo” y las 
diferentes formas de juego, permitiendo que las educadoras se involucren en el 
desarrollo del programa a través de la acción participativa siguiendo estos pasos: 
 
- Teniendo en cuenta la unidad didáctica a trabajar, el área de formación, los 
estándares, los indicadores de logro -cognitivo, corporal, comunicativo, ético 
y estético-, y las competencias interpretativa, argumentativa y propositiva, se 
inicia la actividad con todo el grupo y las dos profesoras -tutora y auxiliar- 
del nivel elegido, siendo la doctoranda la que se encargue de los niños del 
estudio de casos para aplicarles las estrategias del programa de intervención 
educativa ya mencionado y a su vez las profesoras observen como se trabajan 
las estrategias del programa. 
 
- De acuerdo al horario elegido por la doctoranda para intervenir en el aula se 
utilizan las estrategias adecuadas, siendo constantes en todas las acciones el 
“Decálogo de la ternura y los lazos de empatía” como también, las tres 
fuentes de la resiliencia “yo soy”, “yo tengo” y “yo puedo”, pero no así el 
juego, ya que depende del momento, la forma y la categoría que se determine 
según la actividad que se esté llevando a cabo con los alumnos. 
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- Según las situaciones problemáticas directas e indirectas que esté viviendo el 
niño del estudio de caso, la doctoranda interviene utilizando una combinación 
de las estrategias del programa que incentivan un cambio al realizar acciones 
que representan formas acertadas de actuar con los niños y las profesoras, 
todo ello con buen talante y discreción.  
 
- En el trabajo grupal, la doctoranda colabora activamente con las profesoras en 
la resolución de situaciones educativas que les preocupan de otros alumnos 
diferentes de los del estudio de casos, afianzando así el programa en toda la 
comunidad educativa. 
 
- Al finalizar la intervención en el aula con la acción participativa, la 
doctoranda escucha, orienta e intercambia ideas, sucesos y reflexiones con las 
profesoras sobre la aplicabilidad de los contenidos de la triada pedagogía de 
la ternura, resiliencia y juego, y otras inquietudes que giran en torno a las 
dificultades educativas que se manifiestan mientras se realiza la actividad, 
esto se lleva a cabo bien sea en el momento que se produce o en otros 
momentos que resultan más oportunos para el diálogo. 
 
La doctoranda registra por escrito de manera flexible los pasos fundamentales 
de la experiencia en hojas individuales, quedando de la siguiente forma: Un bloque 
informativo que contiene: el nivel donde se interviene, profesoras que educan a los 
niños, niños del estudio de casos, fecha y hora de la intervención; si es necesario una 
pequeña nota alusiva a la problemática del niño; actividades; recursos; competencias; 
aspectos específicos; descripción de la intervención; y una evaluación global que 
hace referencia a sucesos puntuales dentro de la intervención. 
 
A continuación se muestra una actividad a manera de ejemplo para ilustrar el 
procedimiento de la dinámica de tejer la red del programa de intervención con la 
didáctica “Alegría de vivir”. 
  
 
 
PROYECTO DE AULA 
 
 
“La familia de Pepito Periquito” 
 
 
Unidad didáctica: La familia y la vivienda. 
 
Modo de actividad: Estableciendo diferencias entre los diferentes miembros que 
componen la familia. 
 
Ámbito de formación: Ciencias sociales -los miembros de la familia-; 
prematemáticas -figuras geométricas, aprestamiento de nociones espaciales, 
lateralidad, colores primarios-; estética -pintar, colorear-.  
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Procedimiento del programa de intervención educativa (PIED): Para esta actividad 
específica se tiene en cuenta el  Decálogo de la ternura y los lazos de empatía y las 
tres fuentes de la resiliencia “yo soy”, “yo tengo”, “yo puedo”, que de acuerdo a la 
demanda del alumno con respecto a las emociones primarias -amor, rabia, alegría, 
tristeza, miedo- y el comportamiento manifestado se utiliza la correspondiente 
estrategia como se describe en el siguiente apartado. 
 
 
 
OBSERVACIÓN DIRECTA Y PARTICIPATIVA 
(En el aula) 
 
 
 
NIVEL: Prekínder 1 
PROFESORAS: Maribel y Angela 
NIÑOS DEL ESTUDIO DE CASOS: Kevin y Daisy 
FECHA: 5 de mayo de 2003 
HORA: 9:00 a 10:00 AM. 
 
 
 Estos dos niños elegidos para el estudio de casos presentan deficiencias de 
atención, problemas de comportamiento y trastornos del lenguaje, específicamente 
problemas del habla -vocabulario muy pobre para su edad, pronunciación deficiente, 
frases mal estructuradas e interpretación de imágenes prácticamente nula-, por tanto, 
habilidades sociales mínimas. 
 
 
ACTIVIDADES 
 
Tejiendo la red con la estrella “Educar en y con el amor” y el lema “Se educa 
con el ejemplo” juego y aprendo sobre los temas de comparaciones, relaciones e 
identificación: más alto-más bajo, arriba-abajo; refuerzo del círculo; refuerzo del 
color rojo y amarillo, según aparece a continuación: 
 
- En el cuaderno de cada niño aparecen dibujados dos círculos que deben pintar 
con témpera, el de la izquierda de color rojo y el de la derecha de amarillo. 
 
- En una hoja o folio aparece una familia con dos pequeños hijos, niño y niña 
(sugerencia de la investigadora para reforzar en el tema del mes, los lazos 
afectivos entre los miembros que la componen). Los alumnos deben 
distinguir las personas más altas que son papá y mamá, coloreando alguna 
prenda con rojo y, los más bajos que son los hijitos, coloreando también una 
prenda pero en amarillo. 
 
- Con ejercicio físico de estiramiento los niños aprenderán qué es arriba y qué 
es abajo. Nos ponemos sobre las puntas de los pies, levantamos los brazos y 
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nos imaginamos cogiendo estrellas, luego nos acurrucamos y buscamos 
hormigas, u otros bichos que a ellos se les ocurra -se repite varias veces para 
que resulte divertido-. 
 
 
RECURSOS 
 
Humanos: Todo nuestro cuerpo 
Físicos: Cuaderno, folios, témperas, pinceles, crayolas roja y amarilla. 
 
 
COMPETENCIAS 
 
Para interpretar: Que el niño identifique y compare objetos redondos de su casa y 
busque en el aula cosas que tengan el color rojo o el amarillo; Cada uno cuente cómo 
está compuesta su familia. 
 
Para argumentar: El niño pueda dar sus razones al relacionar con la experiencia 
inmediata en este caso su familia, el concepto de alto-bajo; ejemplo, se le pide al 
niño que observe atentamente la hoja donde aparece el dibujo de la familia y diga 
quienes son los más altos y quienes los más bajitos, a su vez, que nos cuente en su 
casa cuáles son las personas más altas y cuáles las más bajitas, además, se le explica  
las funciones que desempeñan los padres y los hijos. Ahora, de nuevo en la hoja se le 
pide que coloree con rojo la camisa del padre y la falda de la madre, y con amarillo 
coloree la camisa del niño y la falda de la niña, enseguida le hacemos notar la 
asociación del color con la estatura -rojo para los altos y amarillo para los bajitos-, 
además se resalta las buenas relaciones de la familia, por ejemplo, se ponen de 
acuerdo para vestirse. Al experimentar con diferentes materiales y la delimitación del 
espacio en un círculo, se valida el concepto y se refuerza los colores rojo y amarillo. 
Con su cuerpo y por medio de la acción el alumno experimenta el manejo del espacio 
en cuanto a direccionalidad, basado en ejercicios de motricidad gruesa y objetos 
imaginados. 
 
De acción: el niño recrea su imaginación y agudiza el instinto de observación 
partiendo de realidades afectivas -yo soy, yo tengo, yo puedo-, que potencian el 
entendimiento de su mundo familiar. 
 
 
ASPECTOS 
 
Corporales: El niño aprende a orientarse en el espacio; muestra seguridad y  
mantiene el equilibrio en el estiramiento del cuerpo; reconoce su cuerpo. 
 
Comunicativos: participa de los diálogos con sus compañeros y con las profesoras; 
aprende a respetar el turno para hablar, comienza a controlar el tono de la voz según 
número de personas. 
 
526 
 
Cognitivos: Establece relaciones con el medio que le rodea, con las personas y los 
roles de la familia.  
 
Éticos: Acata las normas como algo necesario para convivir en grupo; va 
adquiriendo responsabilidad con sus pertenencias y empieza a respetar lo ajeno; 
aprende a relacionarse con sus compañeros con cordialidad y cariño. 
 
Estéticos: Representa con distintos materiales la familia como entorno afectivo. 
 
 
DESCRIPCIÓN  
 
A la hora del desayuno le comento a Maribel -la profesora tutora- que 
estaré en su aula y me haré cargo de Kevin y Daisy para realizar la Actividad 
Básica (AB) de la acción “Alegría de vivir”. No hay objeciones, puesto que con 
esta educadora en el año 2002 realicé el estudio piloto con los niños 
desplazados por la violencia política en el Club Infantil CAFAM. 
 
A mi llegada al aula todos los niños en tropel se lanzan a saludarme 
(siempre lo hacen cuando visito alguna de las clases), las dos profesoras con voz 
de autoridad y amenazas piden silencio y los mandan a sentar, pero ahora que 
están enteradas que comenzamos a trabajar la acción participativa,  permiten 
que tome la iniciativa para poner en marcha el Programa de Intervención 
Educativa (PIED).  
 
Hago acopio de las siete primeras pautas del decálogo de la ternura y los 
lazos de empatía, amablemente con alegría, con una mirada transparente y dulce, 
con una sonrisa sincera y una caricia oportuna los persuado para que se sienten, 
les digo que pasaré por las mesas para saludarlos y dialogar, inclusive Daisy  y 
kevin que no se sueltan de mis manos también deben hacerlo (confieso que no es 
fácil, son casi sesenta niños). Las profesoras por su parte aprovechan para 
mantenerlos tranquilos con ayuda del títere Gasparín, el fantasmita que todo lo 
sabe (sugerencia de la doctoranda). Gasparín, Maribel y Angela sacan de una 
caja mágica una ¡gran sorpresa! El material para realizar la actividad. 
 
Paso por cada una de las mesas y escucho atentamente lo que me cuentan 
los niños –lo que sucede bueno y malo en sus casas, lo que han hecho en otras 
actividades, me dan quejas de sus compañeros, me dicen lo qué les gusta o 
disgusta, cuáles son sus amigos etc.-, demandan mi presencia constantemente, 
soy una profesora recién llegada al Jardín especial e importante para ellos ya 
que tienen la oportunidad de expresarse y compartir sentimientos, les explico 
amablemente que voy a estar con Daisy y Kevin, pero más tarde pasaré por 
todas las mesas para observar sus trabajos; mientras tanto, las profesoras para 
motivar a los niños ponen cara de misterio y sorpresa, así van distribuyendo el 
material a sus alumnos; por otro lado, mientras esto sucede, permito muestras 
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de cariño mutuo: besos, caricias, abrazos efusivos, que miren y toquen los 
pendientes, el reloj, las pulseras; las profesoras me advierten que una niña tiene 
pediculosis, los mismos niños me dicen: “con ella no te metas que tiene piojos”, 
les digo que no se preocupen, que también merece un abrazo como todos los 
demás, lo único que se debe hacer es tener cuidado y no juntar tanto las 
cabezas, pero además les digo que hablaré con su mami para que le haga una 
limpieza.  
 
Maribel a través de Gasparín –el títere fantasmita- explica al grupo lo 
que se va a hacer, primero la actividad de la hoja -es la más sencilla-, luego la 
del cuaderno que es más complicada por el manejo del material pues se requiere 
mucha atención y buena motricidad fina. Me hago cargo de Kevin y Daisy (niños 
del estudio de casos), nos sentamos junto con otro niño en una mesita que ocupa 
un lugar estratégico (está ubicada en el centro del aula), así somos el centro del 
amor y la comprensión; comienzo a trabajar incentivando a los dos niños con 
palabras y gestos de aprobación hacia la actividad –colorear prendas de los 
miembros de la familia, con rojo para papá y mamá, y amarillo para los hijitos; 
también pintamos en el cuaderno con témpera el círculo de la izquierda de color 
rojo y de amarillo el círculo derecho- aplicando algunos conceptos de las tres 
fuentes de la resiliencia: “Yo tengo” a mi alrededor personas que confían en mí, 
que me aman en todas mis circunstancias…, “Yo soy” una persona amable que la 
gente puede amar, soy feliz de hacer las cosas bien para mí y para los otros…, 
“Yo puedo” encontrar a alguien que me ayude en caso de necesidad, como ahora 
precisamente que Daisy y Kevin realizan la actividad en compañía de la 
doctoranda con entusiasmo, hago llamadas de atención con voz pausada y firme, 
frases de aprobación y abrazos protectores a estos dos niños y a todos los 
demás de la clase.  
 
Al finalizar la actividad coloco un póster en la puerta de entrada al aula 
alusivo a las estrategias del programa, la intención es que sea visto y leído por 
las profesoras, los padres de familia y demás personas que laboran en el centro 
para que tengan presente su contenido y lo pongan en práctica en todos los  
momentos.  
 
 
EVALUACIÓN GLOBAL 
 
Observando y actuando en el aula, se testifica que realizar un trabajo 
personalizado con los niños es inviable -teniendo grupos tan numerosos de 60 o 
más-, las profesoras hacen lo que pueden y sus alumnos también, sin embargo, 
darle un poco más de relevancia a algún niño en particular según se requiera es 
posible cuando se ponen en práctica las estrategias del programa de 
intervención educativa (PIED): El “Decálogo de la ternura y los lazos de 
empatía”,  o las fuentes de la resiliencia “Yo tengo”, “yo soy” y “yo puedo” como 
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también llevando a cabo lúdicamente las actividades básicas con buen talante y 
decisión (remitirse al apartado 3, numeral “a” de la Cuarta fase); lo más 
importante como sugerencia es que el niño se divierta, se sienta protegido, 
respetado y reconocido, mientras otros profesionales se encargan de actuar 
según sea su dificultad.  
 
 Con respecto a estos dos alumnos, es importante anotar que en el 
transcurso de la actividad ellos perciben la seguridad que les transmito como 
tutora resiliente a través de la fuente “Yo tengo, a esta persona a mi lado que 
confía en mí, que me ama en todas mis circunstancias, que me muestra cómo 
hacer las cosas correctamente y me fija límites con firme dulzura”, entonces 
sus respuestas emocionales son de alegría y amor correspondido, por ejemplo: 
Kevin, muestra buena disposición para trabajar, me escucha con atención, 
aunque se dispersa con facilidad y no tiene claro los conceptos de alto-bajo y, 
tampoco reconoce los dos colores que se estudian, pero sí sabe lo que es arriba 
y abajo, además le encantó mucho la actividad de coger estrellas y buscar 
bichitos en el suelo, se esfuerza en pronunciar bien las palabras cuando se lo 
pido, todo lo hace con infinita alegría. En cuanto a Daisy, es inquieta, posesiva, 
distraída, me centro con paciencia y ternura para lograr su atención, lo intenta, 
a veces lo consigue; la niña tiene claro los conceptos de arriba-abajo, más alto-
más bajo, tiene facilidad para pintar respetando los límites, reconoce el color 
rojo y el amarillo, en cambio, le cuesta mucho pronunciar bien las palabras, 
entablar un diálogo, explicar los miembros de su familia, Daisy demanda mucho 
la atención, siempre está a mi lado cuando estoy en su aula, no se aparta un 
instante, conociendo su situación tan delicada –abuso sexual- evito las 
recriminaciones y acepto su constante compañía con agrado, procurando hacerle 
demostraciones cariñosas con halagos sinceros en concordancia a sus demandas 
afectivas.  
 
 Las profesoras de este nivel sin descuidar su trabajo, observan mi 
desempeño; las lecturas de los fascículos sobre afectividad y resiliencia son el 
punto de referencia para llevar a cabo las actividades básicas que desarrollarán 
las competencias en sus alumnos. Son amables, receptivas, se encuentran a gusto 
con mi colaboración, intentan mejorar el trato hacia sus alumnos, comprenden 
que no es tarea fácil, es todo un proceso puesto que los niños ya están 
acostumbrados a hacer caso con gritos y amenazas, muy despacio con la práctica 
de las estrategias del programa de intervención se irá logrando el cambio de 
actitud y; por ende, los progresos sobre todo de los niños con dificultades. 
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b) Estrategias de actuación con las profesoras y los niños en el parque. 
 
En este apartado se registran aquellas actividades relacionadas 
específicamente con el proyecto pedagógico “El parque fantástico”, ideado 
especialmente para poner en práctica el programa de intervención educativa (PIED) 
como eje transversal dentro del Proyecto Educativo Institucional del centro. A 
continuación se presentan los aspectos que lo conforman, y algunos ejemplos de 
actividades realizadas en los niveles de prekínder y kínder donde se hizo la 
intervención con los niños elegidos para el estudio de casos. 
 
 
PROYECTO PEDAGÓGICO 
 
El proyecto lleva por nombre: “El parque fantástico”, ideado por las 
profesoras y los “Jóvenes en Acción del Plan Colombia” con el fin de crear en los 
alumnos de prekínder y kínder expectación a ese lugar vetado por los adultos debido 
al temor a las incidencias físicas que puedan ocurrirles a los niños. 
 
 
 
JUSTIFICACIÓN 
 
  El parque es un espacio al aire libre que permite al niño libertad de    
movimientos que le ayudan a ejercitar sus capacidades motrices y cognitivas. La 
emoción de jugar en el parque bien sea en los juegos mecánicos, en la arenera, visitar 
el área donde se encuentra la granja, la huerta y el “bosque encantado” (zona exterior 
del Jardín donde se encuentra un pequeño conjunto de árboles y es lugar prohibido a 
los niños) le sirve para que se apropie del entorno, explore, construya conocimiento 
partiendo de situaciones imaginarias que activan su creatividad, y a su vez contribuye 
a una formación física y emocional armónica que permite al niño ir forjando una 
personalidad segura de sí misma. 
 
 Por tanto, al promover el juego y otras actividades lúdicas al aire libre se hace 
énfasis particularmente en las competencias emocionales como son las sociales y las 
afectivas, al igual que la aplicación de las tres estrategias del programa de 
intervención educativa: “Aprender jugando a través de la pedagogía de ternura y la 
resiliencia”. 
 
Es necesario recordar que en el mes de abril no se trabaja este proyecto 
puesto que es período de observación sin intervención; En mayo y junio éste se lleva 
a cabo como un aspecto importante en el desarrollo motriz y emocional del niño, con 
la ejecución de juegos y actividades lúdicas que hacen parte del proyecto 
recreacional de los Jóvenes en Acción del Plan Colombia y también del programa de 
intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”.  
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OBJETIVO GENERAL 
 
Promover en las docentes el uso de este espacio como un recurso pedagógico 
importante para el goce y disfrute del juego libre y dirigido de sus educandos, así 
como la realización de distintas actividades lúdicas teniendo siempre presente las tres 
estrategias del programa de intervención educativa. 
 
 
 
OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 
En “el parque fantástico”  a través del juego y las actividades lúdicas: 
 
- Aplicar las tres estrategias del programa de intervención educativa 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando” (enunciados 
en el numeral “a” de este apartado) que tienen que ver con: El decálogo 
de la ternura y los lazos de empatía; Las tres fuentes de la resiliencia “yo 
soy, yo tengo, yo puedo”; Y pautas para modificar conductas y fomentar 
el juego en sus distintas categorías. 
 
- Favorecer en los niños el aprendizaje de las habilidades sociales. 
 
- Afianzar el componente afectivo  “sentimientos y emociones”. 
 
- Con libertad de acción, desarrollar y optimizar la motricidad gruesa en los 
educandos. 
 
 
 
ACTIVIDADES PROPUESTAS POR LOS JÓVENES EN ACCIÓN, LAS 
PROFESORAS Y LA INVESTIGADORA 
 
 
- Educación física 
- Olimpiadas del optimismo y buen humor 
- Visitemos la huerta, la granja y el “bosque encantado” 
- Chiqui-ruta 
- Chiquibazar 
- Chiquiteca 
- Gymkhanas 
- Match 
- Juego en la arenera 
- Juego libre 
- Recreación dirigida 
- Rondas y canciones al aire libre (según tema o contenidos que se estén   
tratando) 
- Dibujo y pintura al aire libre 
- Celebración de cumpleaños 
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- Semana de los niños 
- Almuerzos y meriendas campestres 
- Festivales (de teatro, de baile etc.) 
- Carnaval de la alegría (fiesta de disfraces para alguna conmemoración) 
 
 
  
PROCEDIMIENTO 
 
- En el parque fantástico se van a realizar las actividades ya propuestas en 
el apartado anterior, por tanto, la doctoranda participará activamente y 
registrará la experiencia en hojas individuales como se hizo con la 
observación directa y participativa en el aula.  
 
- Independientemente de la actividad que se lleve a cabo en el parque, el 
objetivo primordial es la aplicación de las tres estrategias del programa de 
intervención educativa: Decálogo de la ternura y los lazos de empatía; Las 
fuentes de la resiliencia “yo soy”, “yo tengo” y “yo puedo”; y el Juego, 
este último haciendo énfasis sobre todo en el “motor grueso”, “motor 
fino” y “psicomotor” dentro de las actividades recreativas 
semiestructuradas: el juego desde sus distintas formas -simulación, 
simbólico, paralelo y asociativo-; actividades artísticas y socioculturales: 
música, danza, deportes y expresión plástica -dibujar, pintar, moldear-; 
desarrollo moral y valores: con el juego socio-dramático y el juego libre o 
espontáneo.  
 
- Según las características de la actividad lúdica a desarrollar y la 
implicación de los niños del estudio de casos con sus comportamientos, 
los docentes y la doctoranda deben estar muy atentos para entrar a 
intervenir según sea necesario con la estrategia adecuada de la pedagogía 
de la ternura y la resiliencia para tal fin, en el momento que se requiera, 
permitiendo que los niños expresen sus deseos, emociones y conflictos 
afectivos, todo con la finalidad de dar significado a lo que hacen y poder 
así mismo orientarlos de forma positiva, teniendo en cuenta: la relación de 
los niños con sus pares, con los materiales, con la situación, en los 
significados que atribuyen, en cómo resuelven sus conflictos (Palou, 
2004), y también su permanencia o preferencia por determinados juegos.   
 
A continuación se expone un ejemplo de las actividades realizadas durante los 
meses de mayo y junio de 2003 en lo que respecta a las actuaciones de las docentes y 
la doctoranda en este espacio al aire libre. 
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OBSERVACIÓN DIRECTA Y PARTICIPATIVA 
(En el parque) 
 
 
NIVELES: Prekínder 1 y 2; kínder 1, 2 y 3. 
PROFESORAS: Maribel y Ángela; Andrea y Rosario; Martha Q, Martha A. Sonia y 
Liliana. 
OTRAS PERSONAS: Los Jóvenes en Acción, madres de familia colaboradoras y la 
doctoranda. 
NIÑOS DEL ESTUDIO DE CASOS: Kevin, Daisy y Edison; William, Andrey y 
Anderson. 
FECHA: 26 de junio de 2003. 
HORA: 10:30  a 1:30 PM. 
 
 
 
PROYECTO PEDAGÓGICO: “El parque fantástico” 
 
 
ACTIVIDAD LÚDICA  
 
Celebración de los cumpleaños de todos los niños que asisten al Jardín y que 
nacieron en el trimestre de abril, mayo y junio. 
 
Cabe decir, que la semana del 23 al 28 de junio de 2003 por sugerencia de la 
doctoranda, se hizo un descanso emulando las vacaciones de mitad de año que todos 
los centros educativos contemplan durante unos 20 días hábiles en el mes de julio; 
por consiguiente, los niños del Jardín tuvieron un receso en esta semana que 
consistió en cambiar las actividades básicas formales por actividades lúdicas en 
horarios flexibles, de las cuales muchas de éstas se realizaron en el parque, dando 
cumplimiento al proyecto pedagógico “El parque fantástico. A continuación se 
describe la actividad. 
 
OBJETIVO 
 
 Aplicar las estrategias del programa de intervención educativa (PIED): El 
decálogo de la ternura y los lazos de empatía; las fuentes de la resiliencia “yo soy”, 
“yo tengo”, “yo puedo” junto con las distintas formas de juego, de manera 
transversal durante la realización de la actividad lúdica a los niños del estudio de 
casos, y a su vez incentivar un cambio de actitudes en las profesoras con el ejemplo 
que aporta la doctoranda. 
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DESCRIPCIÓN  
 
Es un día muy especial en el Jardín, un acontecimiento que nos alegra a 
todos puesto que celebramos los cumpleaños de los niños que han nacido durante 
el trimestre de abril, mayo y junio. Como la asistencia es total, por seguridad, 
tranquilidad y comodidad se divide en dos grupos a los alumnos: por la mañana se 
realiza la fiesta de los niveles de prekínder y kínder y, por la tarde -después de 
la siesta- la de los más pequeñitos -niveles de maternal y párvulos-, con la 
participación de todas las profesoras, los Jóvenes en Acción del Plan Colombia, 
algunas madres colaboradoras y la doctoranda. 
 
Esta fecha tan esperada colma de expectativas a la comunidad educativa 
que se vuelca con entusiasmo en los preparativos para el festejo. Están 
presentes los padres que disponen de tiempo libre, ellos colaboran trasladando 
mesas y sillas al parque y al salón múltiple. Todas las familias se interesan por 
mandar a los niños bien presentados, uniforme y aseo personal esmerado; cabe 
decir, que los “cumpleañeros” son los únicos que pueden venir con traje de calle, 
entre ellos se encuentran William, Andrey y Daisy, cada uno luce muy bien 
arregladito según sus posibilidades; sin duda, el mejor traje que llevan puesto es 
la alegría que proporciona el sentirse importante, por un día todos estamos 
pendientes de ellos y la resiliencia cumple su cometido, ya que los niños y sus 
padres encuentran un sentido positivo a sus vidas, en medio de la adversidad es 
posible encontrar momentos significativos como el día de hoy, en el que estos 
tres niños del estudio de casos con la celebración de su cumpleaños son felices.  
 
Los otros niños del estudio de casos -Edison, Kevin y Anderson- al igual 
que todos los que celebran el cumpleaños se hallan contentos, sociables y 
cooperadores. Edison y Kevin sin duda, son los que más se encuentran a gusto, un  
espacio abierto con libertad de movimientos y flexibilidad en el control 
disciplinario por parte de las profesoras hace posible momentos distendidos y 
agradables que afianzan la seguridad de actuar en concordancia con lo que van 
viendo y aprendiendo de sus pares o de los mayores. Ahora bien, para todos los 
niños en especial los cumpleañeros, la expresión de los afectos por parte de los 
adultos -sobre todo la ternura-, el buen trato, el sentido del humor y la atención 
a sus demandas que se han venido prodigando durante estos meses, son los lazos 
más fuertes y la comunicación más sincera que reciben gustosos como regalo 
espiritual añadido a los obsequios materiales que los harán doblemente felices. 
 
En nuestro “parque fantástico” se lleva a cabo la celebración con los  
momentos que corresponden a romper la piñata, la entrega de regalos -por parte 
de una de las profesoras que viste de payaso y nos hace reír a todos con sus 
“payasadas”- desayuno, almuerzo y merienda campestre. Hace un día espléndido 
y todos los niños sin excepción disfrutan al máximo de todas las actividades que 
han preparado sus profesoras con esmero, pero indudablemente los Jóvenes en 
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Acción se llevan los aplausos ya que han organizado excelentemente esta 
recreación con títeres, juegos de competición al aire libre, rondas y canciones y 
lo mejor de la celebración es el baile en la “Chiquiteca”. Muy animados estos 
jóvenes han prestado especial atención a los niños del estudio de casos en todo 
momento, haciéndoles partícipes directamente de sus actividades lúdicas. 
 
Detallando un poco más, es muy grato observar como los compañeritos de 
William lo tienen en cuenta para jugar y hablar, él por su parte responde y 
comparte estos momentos con seguridad, sonríe con espontaneidad a todos; en 
cuanto a Daisy, sigue inquieta, hoy no depende tanto de mí, acata las normas sin 
problema porque sus profesoras no le llaman tan seguido la atención, sabe muy 
bien que es un día muy especial y los Jóvenes en Acción la tienen en cuenta en 
las actividades recreativas cosa que a ella le agrada mucho; Andrey, tan seguro 
de sí, está dispuesto a participar en todas las cosas, opina, da órdenes y 
colabora con los Jóvenes en Acción; Edison y Kevin, como siempre juegan por su 
cuenta, están pendientes de los títeres y, como todos los niños a la hora de 
romper la piñata si están muy atentos para recoger los caramelos y las pequeñas 
sorpresas, diferente de Anderson, que aún cuando habla con sus amigos de 
curso, es muy prudente y solemne, está muy atento a todo y lo que más le 
divierte son los títeres, no le gusta estar en medio de tanta algarabía, así que a 
la hora de romper la piñata él no participa, lo invito pero no quiere, entonces yo 
le recojo caramelos y sorpresas, al entregárselas el niño me lo agradece con una 
sonrisa tímida. 
 
Mi participación en la fiesta se decantó por colaborar en todas y cada 
una de las actividades hombro a hombro con las profesoras y los madres de 
familia, dejando a los niños del estudio de casos en completa libertad, 
conectándome empáticamente con cada uno de ellos a través de una caricia 
oportuna, una sonrisa sincera, una frase de aprobación con amor y  abrazos 
protectores en los momentos oportunos. 
 
 
EVALUACIÓN GLOBAL 
 
Fue muy importante contar con los “Jóvenes en Acción del Plan Colombia”, 
un recurso humano que nos enseñó a planear y a utilizar los espacios 
adecuadamente, a contagiarnos de su optimismo y las ganas de trabajar con 
amor y entrega por los niños en condiciones desfavorecedoras. Estos jóvenes 
son muy receptivos a la hora de escuchar sugerencias, captaron muy bien lo que 
atañe a la pedagogía de la ternura y la resiliencia y lo fusionaron en las 
actividades lúdicas; vemos que los contenidos del PIED no son ajenos a sus 
prácticas, en sus actividades muchos de los aspectos que aparecen en estas 
estrategias ellos las desarrollan acertadamente, así que para el personal 
docente sus actuaciones son un verdadero “educar con el ejemplo” pues nos 
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enseñaron como “aprender jugando” acertadamente y para la doctoranda que sin 
proponérselo encontró la ayuda ideal en el momento preciso, supuso ahorro de 
tiempo a la hora de desarrollar el programa de intervención educativa con éxito, 
puesto que fueron ellos los encargados de realizar los juegos en sus distintas 
formas. 
 
Ahora, en cuanto a las profesoras, esta fiesta de cumpleaños es la 
culminación de lo trabajado con el “aprender haciendo”. Los Jóvenes en Acción, 
la doctoranda junto con tres de las docentes titulares, han motivado y 
contagiado al resto del grupo con la buena forma de relacionarse afectivamente, 
esto ha suscitado un cambio positivo en el funcionamiento social y de convivencia 
con los niños, sus compañeros y la comunidad en general; gracias a la aceptación 
gradual del programa de intervención educativa los más favorecidos son los 
pequeños que tienen o están en problemas, como los seis niños del estudio de 
casos, en ellos se percibe que a mayor afecto y comprensión sus 
comportamientos negativos se atenúan moderadamente. Hay que añadir que 
últimamente todas las profesoras del Jardín hacen más comentarios sobre las 
lecturas, piden más información y bibliografía. 
 
Se corrobora que los espacios libres como el parque y sus alrededores, 
son lugares de vital importancia para el sano desarrollo psicológico y físico del 
niño, no utilizarlo es negar la oportunidad de ejercitar y potenciar la motricidad 
gruesa y fina como también las habilidades sociales de los alumnos; el deseo de 
explorar el mundo no se concentra en cuatro paredes, al niño hay que permitirle, 
que corra, salte, trepe, se columpie, sortee obstáculos, juegue con agua, arena, a 
los bomberos, a las escondidas, curiosee la naturaleza –observe las hormigas, los 
pájaros, las orugas, las mariquitas, las flores, los árboles etc.-, todos estos 
estímulos enriquecedores sirven para mejorar la coordinación visomotora, 
adquirir hábitos y valores, como también desarrollar habilidades sociales. 
 
 
 
c) Estrategias de actuación con las profesoras y los niños en el comedor   
       
En la vida escolar del niño, otras instancias son tan importantes como el aula 
de clase o el patio de recreo, uno de ellos es el “comedor”, sobre todo para aquellos 
alumnos que acusan situación de grave riesgo social, alimentarse bien es un regalo 
muy preciado que hace atractiva la asistencia al Jardín, alguna madres confiesan que 
matriculan a sus hijos para asegurar una alimentación diaria balanceada que ellos no 
están en capacidad económica de ofrecerles. 
 
Acompañar  a los alumnos en esta actividad cumple doble función, observar 
los comportamientos de los niños y las actitudes de las profesoras por un lado, y por 
otro, implementar el programa de intervención educativa. De acuerdo a lo previsto, 
en abril sólo se hace observación directa, en mayo y junio, observación directa 
participativa; más adelante se mostrarán ejemplos de la intervención en el comedor 
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durante este lapso, en diferentes momentos -desayuno y almuerzo- con los niveles 
que se encuentren  compartiendo el comedor con los niños elegidos para el estudio 
de casos. 
 
 
JUSTIFICACIÓN 
 
La alimentación es el elemento base para un desarrollo equilibrado del ser 
humano, una alimentación adecuada junto con los estímulos que recibe el niño 
permiten un crecimiento sano; Se sabe que los cambios psicológicos en el niño están 
condicionados por la maduración de su sistema nervioso –maduración cerebral- y por 
su crecimiento corporal favoreciendo la optimización de actividades relacionales 
afectivas, cognitivas y fisiológicas a lo largo de la vida. 
 
Una mala nutrición tiene efectos nocivos en cuanto al rendimiento escolar de 
los niños, puesto que un gran déficit de nutrientes sustanciales en la primera infancia 
altera el desarrollo lingüístico, motriz, social y afectivo, por tanto, la 
subalimentación, la falta de cuidados y atención son muy perjudiciales y tendrán sus 
repercusiones en la edad adulta. En la actualidad diversas investigaciones demuestran 
que los nexos entre nutrición, salud y educación en el desarrollo infantil son 
irrefutables (Bases Sólidas, 2007). 
 
El Programa para la Primera Infancia ó, el desafío de la década 2005-2015 de 
la UNESCO, insta a los países en vías de desarrollo a incrementar los gastos en 
educación y a dar mayor atención en lo que a educación preescolar se refiere; 
Colombia no es ajena, ya que formamos parte del paisaje de los países en vías de 
desarrollo donde la desigualdad y el hambre se ha visto acrecentada por la tragedia 
humana que representa el desplazamiento forzado de la población, teniendo en 
cuenta este panorama el gobierno da respuesta a este llamado de la UNESCO con el 
proyecto “Colombia por la Primera Infancia” (Red del Grupo Consultivo para la 
Primera Infancia en América latina, 2005). 
 
El Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) es el órgano 
administrativo que se encarga de velar por los niños, los adolescentes y la familia, 
uno de sus proyectos a cumplir con el Programa de Apoyo para la primera Infancia 
es la creación de los restaurantes infantiles y escolares, cuyo objetivo es mejorar el 
aprendizaje, favorecer la asistencia regular a la escuela, y la formación de hábitos 
saludables, todo ello con la participación activa de la comunidad y la familia (La 
Primera Infancia en el Plan Nacional de Desarrollo, 2006-2010). 
 
El Gobierno Nacional con la ayuda de las Cajas de Compensación Familiar 
ha creado los Jardines Sociales, allí se atiende educativa y asistencialmente a los 
niños y niñas menores de cinco años en situación de riesgo y alto riesgo social, 
brindándoles una educación integral donde las acciones de nutrición, higiene y aseo 
personal van de la mano con el aprendizaje de las competencias básicas y la 
socialización que permiten un desarrollo armónico en la medida de lo posible según 
las circunstancias individuales. Por esta razón, el observar detenidamente y participar 
activamente en los momentos de la ingesta alimentaria de los pequeños es muy 
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importante, ya que los alimentos para esta población infantil menos favorecida se 
hace prácticamente reverencial; Por tanto el trabajo con las profesoras y los niños 
dentro del marco del “comedor” es ideal para modificar comportamientos y actitudes 
con el programa de intervención educativa (PIED) y sus tres estrategias que ya 
conocemos. 
 
 
OBJETIVO 
 
“Educar para la buena alimentación” A partir del goce y disfrute de la 
ingesta diaria de los alimentos, se tenga en cuenta las estrategias de programa de 
intervención educativa “Pedagogía de la ternura y la resiliencia para aprender 
jugando” en los niños en y con dificultades, favoreciendo el desarrollo de la 
personalidad con el aprendizaje de habilidades sociales -buenos modales en la mesa 
al igual que hábitos de higiene- y el fortalecimiento de la voluntad. En los docentes, 
que detecten la diferencia entre los distintos comportamientos actitudinales de 
acuerdo al entorno donde discurran las acciones educativas con un pensamiento 
abierto y flexible. 
 
 
PROCEDIMIENTO 
 
 Para que el objetivo del programa de intervención educativa “Pedagogía de 
la ternura y resiliencia para aprender jugando” se cumpla, con miras a que los niños 
en especial los del estudio de casos adquieran los hábitos alimentarios que garanticen 
su buen desarrollo físico y psíquico con una dieta equilibrada de productos y un 
ambiente que procure armonía en el momento de la ingesta, que resulte agradable y 
estimulen el apetito del niño, sus buenos comportamientos, como también, el cambio 
de actitudes de sus profesoras es preciso tener en cuenta: 
 
- Que en el mes de abril sólo se hace observación directa sin intervención de la 
doctoranda, puesto que se están aplicando las herramientas para la 
valoración del estado de la cuestión; en mayo y junio se introduce el 
programa de intervención educativa (PIED), poniendo énfasis en las 
estrategias del  “Decálogo de la ternura y los lazos de empatía” al igual que 
“Las tres fuentes de la resiliencia: yo tengo, yo soy y yo puedo”, que 
permiten durante el transcurso de la alimentación -tan importante en la vida 
del niño- envolverlo en un clima lleno de afectividad y comprensión. 
 
- Se muestra un ejemplo de observación del mes de abril donde la doctoranda 
no interviene. La intención es poner en evidencia aspectos sobre los 
comportamientos negativos de los niños, esencialmente los del estudio de 
casos y, las actitudes desfavorecedoras -en la gran mayoría de los 
momentos- por parte de sus profesoras, hechos que justifican la puesta en 
marcha de las estrategias del  PIED. 
 
- La doctoranda intervendrá directamente con las estrategias del PIED, 
tomando en consideración la planificación de actividades del trabajo de 
campo. Lo hará en el desayuno, almuerzo y algunas veces la merienda (ésta 
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última se realiza en las aulas de clase) en todos los niveles de prekínder y 
kínder; según la problemática que surja en este lapso en el comedor o en el 
aula, se utilizará una combinación de estrategias que con el ejemplo de 
actuaciones de la doctoranda que incentivan a un cambio de actitud de las 
profesoras y la mejora de los comportamientos de los alumnos. 
 
- Se promueven otras formas para hacer más placentero este momento tan 
importante en la vida del niño socialmente vulnerable, ejemplo, controlar 
los tiempos con el fin de evitar presionar al niño en la consumición de los 
alimentos, acompañar la ingesta con música propia para la ocasión, permitir 
que los niños expresen sus emociones y que las profesoras tengan su propio 
comedor para que también ellas usen su derecho a una alimentación en 
condiciones dignas.        
 
- La doctoranda, en hojas individuales registra la actuación de cada 
observación o intervención con las mismas pautas mencionadas en 
anteriores apartados de este numeral. 
 
A continuación se muestran dos ejemplos de actuaciones en el comedor 
durante el lapso de  abril, mayo y junio de 2003.               
 
 
 
OBSERVACIÓN DIRECTA 
(En el comedor) 
 
 
NIVELES: prekínder 1 y 2; kínder 1, 2 y 3. 
PROFESORAS: Martha Q., Sonia, Martha A., Liliana, Maribel, Ángela, Andrea y 
Rosario. 
NIÑOS DEL ESTUDIO DE CASOS: William, Andrey, Anderson, Daisy, Kevin y 
Edison. 
FECHA: 2 de abril de 2003. 
HORA: 8:00 a 8:30 y de 9:15 a 9:45 AM.; de 11:30 a 12 M. y de 12:15 a 12:45 PM. 
 
 
 
DESCRIPCIÓN Y APRECIACIÓN GLOBAL 
 
Según se indica en el objetivo trazado para este apartado “educar con la 
buena alimentación” pues, es una tarea de responsabilidad que debemos 
emprender los adultos para que la educación integral del niño preescolar que 
tanto pregonamos sea una realidad. La doctoranda aborda con especial interés 
este momento observando detenidamente como transcurre la alimentación en 
cada uno de los educandos y, en particular los señalados para el estudio de 
casos, de igual manera observa las actitudes de las profesoras y demás adultos 
539 
 
que interactúan con los pequeños, así se tiene una valoración -in situ- que 
permitirá posteriormente la aplicación del programa de intervención educativa 
(PIED), acorde con las necesidades individuales de cada niño del estudio de 
casos y sus docentes. 
 
Es el inicio del trabajo de campo para la doctoranda, y el mejor escenario 
sin duda es el observatorio “educar con ternura en el comedor”, nombre 
oportuno por ser este lugar un templo para los niños que pasan tantas 
necesidades, la comida para ellos se convierte en el regalo más preciado que 
reciben día a día en esta institución y, el amor para alimentar el espíritu es el 
complemento que debemos ofrecerles en cada una de nuestras acciones 
educativas para lograr el cometido de “sin hambre mi aprendizaje es mejor”. Un 
lugar idóneo para compartir y tener la aceptación por parte de las profesoras y 
los niños es el momento del desayuno y el almuerzo, así que, estaré presente con 
discreción. 
 
Hoy decido observar lo que acontece a los niños, a sus profesoras 
titulares y auxiliares de los niveles de prekínder y kínder, tanto en el desayuno 
como en el almuerzo. En cuanto al desayuno, debo decir que los primeros en 
pasar son los de prekínder, una vez llegan de sus casas y dejan sus pertenencias 
en el aula de clase, bajan al comedor en fila, acompañados de sus maestras que 
los van acomodando en las mesas para luego repartirles el alimento (chocolate, 
arepa y huevo duro) que los niños consumen con gusto, incluidos los del estudio 
de casos Daisy, Edison y Kevin, a éste último la profesora titular lo regaña por 
llegar tarde, el niño se ha distraído mirando por la ventana a la piscina; una vez 
que las profesoras notan que pasa el tiempo y no terminan el desayuno, 
presionan a los niños con gritos para que se den prisa, pues ya viene el segundo 
grupo -los cursos de kínder-, deben apresuradamente desalojar y dejar limpio el 
lugar. Con los alumnos de kínder no existe mucho problema, son más grandecitos 
y saben lo que tienen que hacer, observo que William y Anderson son muy 
tímidos, Andrey por el contrario es líder y ayudante de su profesora titular, 
este niño le encanta ser importante. Hay que anotar que las profesoras a la par 
que cuidan a los niños van desayunando, lo hacen de pie y paseándose por todo el 
recinto para controlar a sus pequeños. 
 
A la hora del almuerzo, los primeros en bajar son los alumnos de 
prekínder como se hizo en el desayuno, sus profesoras los organizan por niveles 
y cada grupo ocupa un lugar específico, según ellas, se ejerce un mejor control, 
los niños de kínder lo hacen de igual forma. Son tan numerosos los grupos, que 
todo sucede tan rápido y las profesoras no dan abasto, según observo también 
colaboro ayudando a pasar los alimentos (arroz atollado -especie de paella- 
acompañado de papas fritas y rodajas de tomate, como bebida, jugo de 
maracuyá), a medida que transcurre el tiempo las profesoras se ponen ansiosas e 
instan a los niños para que terminen pronto, los gritan y, a los más lentos les dan 
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la comida, mejor, les engullen la comida, con Kevin, Edison y Daisy no hay 
problema pues les agrada el menú; se acaba el tiempo ¡todo un revuelo! Con voz 
alta y enérgica –gritando- las profesoras ponen en pie a los niños –algunos no 
terminan y les retiran el plato regañándolos-, los forman en fila para llevarlos a 
la rutina de aseo. 
 
Ya están llegando al comedor los pequeños de kínder, ese instante se 
torna caótico ya que se tropiezan por el camino con los niños de prekínder, 
gritos y amenazas es lo que se escucha por unos minutos, más tarde, vuelve la 
calma y los alumnos de kínder se acomodan sin problemas; cabe decir, que las 
profesoras son más tranquilas, les ayuda el hecho de que los niños son los más 
grandes del Jardín Infantil y por tanto con más habilidades sociales. Los niños 
incluidos Anderson y William almuerzan sin problemas, distinto de Andrey que 
ahora está inquieto, no atiende órdenes, hace lo que quiere, discute con algunos 
de sus compañeros porque no le dan el lugar que quiere, su profesora titular 
Martha Q., le llama la atención y lo sienta donde ella considera que debe estar, 
él respeta y quiere a su maestra, así que, aunque esté disgustado hace caso y 
termina aceptando y comiendo. A este grupo le beneficia la hora que le 
corresponde almorzar, pues son los últimos, esto permite que sea más agradable 
este momento y que los niños tengan tiempo para dialogar, además sus 
profesoras les prestan más atención; también, con más tranquilidad realizan la 
rutina de aseo y el desplazamiento a otro lugar. 
 
 
 
OBSERVACIÓN DIRECTA Y PARTICIPATIVA 
(En el comedor) 
 
 
NIVELES: Prekínder 1 y 2; kínder 1 y 2. 
PROFESORAS: Maribel y Ángela; Andrea y Rosario; Martha Q., Martha A. y Sonia. 
NIÑOS DEL ESTUDIO DE CASOS: Daisy, Edison, William, Andrey y Anderson. 
FECHA: 26 de mayo de 2003. 
HORA: 11:30  a 12:00 M., y de 12:10  a 12:40 PM. 
 
 
 
DESCRIPCIÓN Y APRECIACIÓN GLOBAL 
 
El comedor es una estancia óptima para incrementar las dos estrategias 
del PIED: “Decálogo de la ternura y los lazos de empatía” junto con las tres 
fuentes de la resiliencia ”yo soy”, “yo tengo”, “yo puedo” -como se explicita en el 
apartado 3, numeral “a” de la Cuarta fase-, ya que la inapetencia y los 
comportamientos inadecuados en la mesa, en muchas de las ocasiones son de 
índole psicológico más que problemas de salud; por tanto, es indispensable que 
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los adultos comprometidos en esta labor eviten presionar al niño con actitudes 
imperativas e inflexibles, por el contrario, hacer de este momento algo 
agradable y placentero e induciendo a los pequeños con el ejemplo a adoptar 
buenos modales en la mesa es lo que debe primar. 
 
Es importante describir lo que acontece a Daisy y la actitud de la 
profesora titular; ella muy preocupada me comenta que el viernes 23 -no estuve- 
la niña se portó muy mal, le pegó a varios niños, mojó con agua los zapatos a uno 
de sus compañeros y a otro lo golpeó y le hizo sangrar la nariz, hoy lunes viene 
igual de agresiva; ahora mismo que nos encontramos en el comedor, la niña no 
quiere almorzar, hace pataleta, Maribel con paciencia, cariñosa y de buena 
manera la conduce al salón de caminadores que es contiguo, ella aduce que a 
Daisy  le gusta estar con los pequeñitos, lo cual es verdad, yo he visto como es 
de cariñosa y delicada con ellos, así que dejarla jugar con los caminadores la 
tranquilizará, además, si quiere almorzar allí lo puede hacer.  
 
Maribel hace lo correcto, pone en práctica el decálogo de la ternura y los 
lazos de empatía en lo que atañe a “estar con la niña, en el momento preciso con 
serenidad y aplomo” y, de la resiliencia el factor: “yo tengo una maestra que 
sabe cómo ayudarme en caso de necesidad, presta atención a mis gustos y busca 
la manera de satisfacerlos para mitigar mi ansiedad”; en este momento yo no 
intervengo, ya que la profesora en el transcurso que se lleva aplicando la 
intervención ha asimilado las estrategias del PIED y está actuando en 
consecuencia. Algo opuesto sucede con Edison, el niño se encuentra a gusto, 
almuerza muy bien, acata las normas y se ve alegre. Aprovecho la tranquilidad 
que existe para pasar por las mesas y mostrar a los niños con una mirada dulce, 
una sonrisa sincera y una caricia oportuna cómo se mastica con la boca cerrada -
exagero los movimientos, esto hace que produzca risa a los pequeños-, y también 
recordarles que no se habla con la boca llena, intencionadamente pregunto 
cualquier cosa a un niño que esté masticando para ver si cae en la trampa y 
responde, si lo hace, nos reímos y rectificamos exclamando ¡no se habla con la 
boca llena! 
 
En un ambiente relajado tanto para profesoras como para alumnos de los 
prekínder transcurre el tiempo del almuerzo, se han ido superando los  gritos, 
los regaños que atemorizan; los niños con tutores aprendiendo a ser resilientes 
van sobrellevando sus dificultades con momentos de alegría, afecto y 
consideración. Hemos aprendido a ser prácticos, así que los niños que son más 
lentos y aquellos que les cuesta comer se agrupan y ubican más lejos de la salida 
para que no obstaculicen el paso de sus compañeros a la hora de desalojar el 
comedor; entonces, cuando los niños van terminando de almorzar, al son de 
canciones infantiles se retiran y hacen fila para realizar la rutina de aseo bajo 
la atenta mirada de sus profesoras, porque según las fuentes de la resiliencia, 
aunque sea pequeño “yo soy” una personita capaz de hacer bien las cosas cuando 
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“tengo” a alguien que me ayuda, confía en mí, y me ama en todas las 
circunstancias. 
 
Bueno, más tarde me reúno con los niños del kínder para acompañarlos 
camino al comedor, antes van al baño a lavarse las manos, lo hacen en fila, 
Andrey no respeta el turno, su profesora lo reprende con “firme dulzura” y él 
acepta el llamado de atención sin enfadarse. Hoy es un buen día para William, 
Andrey y Anderson, se les ve alegres, de buen genio y colaboradores, durante el 
almuerzo dialogan con sus vecinos y acatan las normas sin problemas, en esto 
tiene mucho que ver el cambio de normas en el comedor –siempre hay música 
suave para acompañar la comida-, y el cambio de actitud de las profesoras, ya 
que ahora se muestran más tolerantes, se dirigen a los niños con tono de voz 
pausado y firme, se preocupan por indagar con las madres sobre la alimentación 
de sus hijos en casa y de orientarlas al respecto.  
 
La conclusión a la que se llega en el día de hoy con las actuaciones en el 
comedor, es saber que todo es posible cuando estamos dispuestos a transformar 
la realidad utilizando conocimientos actualizados y aportaciones de otras formas 
de educar, pues según vayan mejorando las actitudes de sus profesoras 
gradualmente también se operan cambios de comportamientos en sus alumnos. 
 
 
c) Estrategias de actuación con las profesoras y los niños en otros 
espacios 
 
Toda el área que abarque el Jardín Infantil dentro o fuera de éste, es un 
espacio para el aprendizaje y una fuente de vivencias compartidas que en este 
apartado se destacan con ejemplos de actividades realizadas en lugares menos 
convencionales pero tan relevantes como el aula de clase, el comedor o el parque. 
 
 
JUSTIFICACIÓN 
 
Igual de importante es la observación directa y participativa no solamente en 
lugares puntuales como el aula de clase, el parque o el comedor, sino en otros 
espacios y con diferentes actividades en el diario transcurrir de la vida escolar del 
niño y el personal adulto que debe velar responsablemente por el bienestar físico y 
emocional de estos alumnos en la primera etapa de su infancia; comportamientos 
negativos de los alumnos y actitudes hostiles de los docentes se camuflan de tal 
forma que poco se cuestiona sobre los procedimientos disciplinarios a utilizar, la 
convivencia entre el adulto dominante y el niño dominado permite que estos 
procedimientos se transfieran como un componente del currículo oculto. 
 
El programa de intervención educativa (PIED), en una de sus propuestas lo 
que pretende es desentrañar y evitar que la indiferencia o el conformismo se apropien 
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de la comunidad educativa del centro, aceptando que niños vulnerables sean 
rotulados como “alumnos problema” y los profesores ejerzan sobre ellos y sus 
familias unas exigencias de buen comportamiento sin tener en cuenta la verdadera 
génesis de su problemática. 
 
Sin duda que utilizar las tres estrategias del PIED -juego, resiliencia y 
afectividad- como herramienta base de toda actuación pedagógica es lo que debe 
plantearse el docente preescolar al educar a sus alumnos, con una proyección a la 
familia para que sea el soporte que amortigüe en momentos difíciles y en 
determinadas circunstancias los eventos negativos a que están avocados en situación 
de vulnerabilidad social. 
 
 
 
OBJETIVO 
 
Mediante la implementación del programa de intervención educativa con sus 
tres estrategias clave, se busca generar un ambiente adecuado entre profesores, 
alumnos y familias especialmente con los niños vulnerables para que en el desarrollo 
de las distintas actividades que se suceden fuera del aula propendan por unas 
condiciones emocionalmente favorables que incidan en la mejora de sus 
comportamientos con la ayuda constante y el buen talante del docente. 
 
 
PROCEDIMIENTO 
 
Como ya se ha descrito en las anteriores observaciones, en el mes de abril la 
investigadora no hace intervención participativa ya que es período de aplicación de 
las herramientas a los niños, sus familias y profesoras del estudio de casos. En mayo 
y junio se pone en marcha el programa de intervención educativa (PIED) teniendo en 
cuenta que: 
 
- Se realiza un acompañamiento activo en el momento en que la doctoranda se 
halle con el grupo o, con uno o varios  niños del estudio de casos en lugares 
distintos al aula de clase, parque y comedor; la intención es la de potenciar las 
capacidades cognitivas, sociales y afectivas con las estrategias del PIED. 
 
- La doctoranda observando los comportamientos de los niños y las actitudes 
de sus profesoras, identifica la problemática que surge en el momento de la 
intervención y según sea la dificultad aplica las estrategias: Decálogo de la 
ternura y los lazos de empatía; las fuentes de la resiliencia “yo soy”, “yo 
tengo” “yo puedo”; además, de las diferentes formas y categorías del juego. 
 
-   La doctoranda en su acompañamiento, guía y orienta a través de sus acciones 
a las profesoras con el fin de propiciar cambios de actitudes que favorezcan  
en sus alumnos una mejora de los comportamientos que conlleven al buen 
desarrollo de los aprendizajes y competencias básicas.  
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- La doctoranda, en hojas individuales con formato establecido registra la 
actuación de cada observación o intervención, manteniendo las mismas 
pautas de los anteriores apartados de este numeral. 
 
A continuación se muestra un ejemplo de cómo se llevo a cabo esta dinámica 
en el proceso del programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando”. 
 
 
 
OBSERVACIÓN DIRECTA Y PARTICIPATIVA 
(En otros espacios) 
 
 
 
NIVEL: Prekínder 1 
PROFESORAS: Maribel y Ángela 
NIÑA DEL ESTUDIO DE CASO: Daisy 
LUGAR: Aula de apoyo 
FECHA: 6 y 7 de mayo de 2003 
HORA: 11:00 a 11:20 AM., y de 8:40 a 9:00 AM. 
 
 
Preámbulo 
 
Como ya se ha descrito, en las anteriores observaciones que la 
investigadora ha llevado a cabo, mayo, es el mes en el que se pone en marcha el 
programa de intervención educativa (PIED), después de haberse aplicado las 
herramientas a los niños del estudio de casos, a los padres de éstos y a las 
profesoras de los distintos niveles con la consiguiente valoración, se concluye 
que es oportuna y necesaria para ayudar en la mejora del clima institucional, 
sobre todo en la relación maestro-alumno. 
 
Poner en práctica el PIED “en otros espacios” es cubrir sin excepción 
todas y cada una de las actividades que se realizan en el centro, tratando de que 
en la práctica del día a día se haga realidad lo que tanto pregonamos: “el 
desarrollo integral del niño”, planteándonos desde los distintos ámbitos de la 
triada resiliencia, pedagogía de la ternura y juego, la potenciación de la 
afectividad entre ellas la más importante la emocional, envoltura del equilibrio 
humano que permite el desarrollo de las  competencias básicas, y que nosotros 
los docentes a través de: el saber qué, cómo, cuándo y por qué, la vamos a incluir 
como un recurso importante de socialización en la educación infantil. 
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DESCRIPCIÓN Y APRECIACIÓN GLOBAL 
 
En el aula de apoyo (en realidad es la enfermería) que se me designó para 
poder realizar mi trabajo sin interferencias, llevo en este momento a cabo 
refuerzo de lengua a Daisy, una niña con múltiples problemas, el más grave es el 
abuso sexual de que ha sido víctima sin que la madre lo percatara hasta que en el 
Jardín Infantil se le hizo saber, su profesora titular lo detectó por comentarios 
de la propia niña, y también por las constantes quejas de sus compañeros sobre 
la excesiva curiosidad de ver y tocar los genitales cuando se encuentran en el 
baño. Sin duda esta es una de las causas que genera sus comportamientos 
negativos e incide en los problemas con el aprendizaje. 
 
Ahora bien, el refuerzo de lengua a Daisy se hace a petición de la 
profesora, ya que la niña fuera de la triste realidad expuesta en el párrafo 
anterior, posee un vocabulario pobre, pronunciación deficiente, frases mal 
estructuradas y poca interpretación de imágenes entre otros. Llevar a la niña a 
una actividad individualizada es favorecer la expresión de emociones y 
sentimientos a través de la palabra (Palou, 2004), ya que la palabra es la 
herramienta esencial para dar a conocer lo que pensamos, con ella entablamos 
diálogo, somos escuchados, comprendidos y amados.   
 
Se observa que niños con problemas de aprendizaje y conductas 
negativas se les dificulta la aceptación social y se  aumenta el riesgo a ser 
marginados y etiquetados, teniendo su efecto en el desarrollo emocional y 
cognitivo, es esta la razón por la que me planteo una ayuda inmediata e 
individualizada no solo a esta niña sino a los demás niños del estudio de casos y a 
otros casos aislados que atraviesan por circunstancias similares o muy 
parecidas. 
 
El trabajo con Daisy parte de un clima cálido cargado de comprensión y 
amor con la estrategia “El decálogo de la ternura y los lazos de empatía, las tres 
fuentes de la resiliencia -yo tengo, yo soy y yo puedo- y el juego”, existiendo una 
continuidad con la dinámica que se impone en el plan curricular de aula “Alegría 
de vivir”, proseguimos con la unidad didáctica “los alimentos” en el proyecto 
curricular de aula “El supermercado de los niños y niñas felices”, el tema que se 
desarrolla “seres vivos y no vivos” y la canción que para este día ambienta la 
actividad es “Don tomate”.  
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“Don tomate” 
 
Don tomate está muy triste 
porque, no se pudo comprar 
un sombrero que le hacía falta 
para poderse casar. 
 
Si no tiene el sombrero puesto, 
doña pera se va a enojar 
pues no tiene un pelo en la cabeza 
y a él le da vergüenza 
que le vean los demás. 
 
Así es que en el aula de apoyo las dos nos entretenemos cantando 
(establezco un contacto visual y hago que fije la atención en la boca para que 
aprecie la modulación de las palabras) exagerando la gesticulación y la 
vocalización de las frases primero sin entonar la canción que hace mucha gracia 
a la niña, luego la cantamos despacito varias veces permitiéndole que en un 
ambiente de alegría y lúdica se entusiasme y trate de ejercitar la buena 
pronunciación, la atención, la concentración y la memoria. Abrazo tiernamente  a 
Daisy, la felicito cuando se esfuerza en pronunciar correctamente, aplaudimos 
las dos el avance con sonrisas sinceras miradas transparentes y frases de 
aprobación con amor (formas de actuar del decálogo de la ternura y los lazos de 
empatía). Transcurre el tiempo, ya casi es la hora de almorzar, se lo hago saber 
con un ¡esta es la última vez! damos por finalizada la actividad cogidas de la 
mano cantando “Don tomate está muy triste…” y riéndonos de nuestras 
ocurrencias, camino al comedor. 
 
El día 7, tan pronto llego al Jardín Infantil y Daisy me ve, se viene a mi 
lado, con besos y abrazos me dice que quiere ir de nuevo al aula de apoyo, yo le 
respondo el saludo y cariñosamente le digo que después del desayuno iremos con 
el permiso de su profesora; hablo con Maribel, ella muy condescendiente acepta 
mi petición. Después de terminado el desayuno y realizada la rutina de aseo 
volvemos a nuestra aula de apoyo, allí el trabajo con la niña se centra en las tres 
fuentes de la resiliencia, haciendo énfasis en el soporte social “yo tengo” a mi 
alrededor personas que confían en mí, que me aman en todas las circunstancias. 
Son gente que  me ayuda cuando estoy enfermo, en peligro o en necesidad de 
aprender  y también en la habilidad social “yo puedo” hablar de las cosas que me 
asustan o me angustian. Teniendo muy presente estos dos principios inicio la 
actividad permitiéndole a Daisy explorar un poco la enfermería, para luego 
pasar a dialogar sobre cosas que ha hecho en su casa, pero lo que realmente le 
interesa a la niña es repetir la canción de “Don tomate”, entonces llevo a cabo el 
refuerzo educativo con los mismos pasos del día anterior. La niña sintiéndose 
atendida y halagada se relaja y se esmera en vocalizar lo mejor posible, se 
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muestra muy cariñosa, alegre y dice que me quiere mucho, yo le respondo que 
también yo a ella la quiero y la respeto. 
 
 Los ejemplos de actuaciones con las profesoras y los niños en el aula de 
clase, en el parque, en el comedor y en otros espacios presentados en este apartado, 
son una muestra de las 156 observaciones directas o participativas que se llevaron a 
cabo durante los tres meses (abril, mayo y junio) que duró el trabajo de campo en el 
año 2003, para tejer la red del programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando” como eje transversal con la acción 
“Alegría de vivir”. 
   
          
                   
 
   4.  El compromiso familiar: estrategias de actuación 
  
Todas las familias elegidas para el estudio de la presente investigación, son 
migrantes, lo hacen por necesidades económicas excepto una familia que es 
desplazada por la violencia política; proceden generalmente de zonas rurales, de 
pequeñas poblaciones denominadas “Veredas”, y el enlace para llegar a Bogotá se 
realiza  a través de un familiar o amigo; su bajo nivel académico no les permite 
acceder a un empleo digno, estable y bien remunerado; las condiciones precarias en 
que viven promueven en parte la promiscuidad y pérdida de valores, siendo esto un 
referente desfavorecedor para el niño. Hay que hacer la salvedad de una familia que 
en los resultados de la entrevista mostró tener equilibrio en los aspectos académico, 
económico, social y afectivo. 
 
De acuerdo a los objetivos propuestos para trabajar con los padres de los 
niños del estudio de casos (Cuarta Fase, numeral 2, apartado c) elegidos por las 
profesoras y administradora del Jardín primando sus condiciones personales de 
mayor vulnerabilidad y teniendo como base las características de estas familias y su 
problemática, se solicitó su colaboración en la asistencia a cada uno de los eventos -
reuniones en grupo o individuales con un horario flexible-, con el fin de que los 
padres de los alumnos sujetos del estudio de casos formen parte activa del Programa. 
Básicamente, las actividades que se llevaron a cabo se traducen en una relación de 
ayuda a las familias, escuchando, asesorando y apoyando a los padres con las 
siguientes estrategias: 
 
Reuniones en grupo: Fueron básicas para promover un acercamiento capaz de 
crear canales de comunicación de mutuo respeto y entendimiento que  permitió de 
forma solidaria aprender nuevos conocimientos sobre la triada “Pedagogía de la 
ternura, resiliencia y juego” con elementos concretos y tangibles tales como: 
 
- En reunión general de padres de familia (marzo 29 de 2003) la administradora 
del Jardín presenta a la doctoranda a los asistentes y explica el objetivo de su 
trabajo en este centro. Una vez terminada la reunión se convoca a los padres 
de familia de los niños  del estudio de casos para explicarles sencillamente los 
objetivos de este trabajo de investigación y el procedimiento a seguir. 
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- Una vez reunida la doctoranda con las seis madres de familia se realiza una 
dinámica de grupo: “Cadena de nombres, lugar de procedencia, y gustos”. El 
juego consiste en que la primera madre dice su nombre de pila, la segunda lo 
repite y en seguida dice el suyo, la tercera dice los dos primeros, luego el 
suyo, así sucesivamente hasta que la última debe decir el suyo y los 
anteriores, con la siguiente propuesta “el lugar de procedencia”, se juega igual 
pero se empieza por la última jugadora y, con la tercera propuesta, la de “los 
gustos”, se pide a las madres que cambien de lugar, así corresponde a otras 
madres empezar y finalizar el juego de memoria y de acercamiento para 
romper el hielo. Terminada la actividad lúdica la doctoranda explica el 
contenido de la entrevista semiestructurada a padres y el propósito de su 
aplicación, al igual que también les cuenta sobre el trabajo que se hará con 
sus hijos y como se evaluará, y por último comenta que todos los viernes del 
mes de abril de 2003 se llevará a cabo la entrevista a padres. 
 
- El 21 de mayo de 2003, de nuevo la doctoranda se reúne con las seis madres 
de familia, después de una breve charla sobre el contenido del programa de 
intervención educativa se hace entrega de la síntesis de los fascículos dados a 
las profesoras, con un vocabulario adaptado a las circunstancias.  
 
- Por sugerencia de la doctoranda, ese mismo día “Los Jóvenes en Acción” 
realizan juegos con las madres, la finalidad es que entiendan los conceptos 
desde la práctica; estos jóvenes (dos chicas y un chico) dan ejemplos sobre el 
objeto del uso de juegos y juguetes, como parte importante del 
fortalecimiento del desarrollo psicosocial de sus hijos. En cuanto a la 
afectividad, se reflexiona desde las propias vivencias de las madres con 
relación a sentimientos como el amor que engloba el cariño, la ternura, la 
protección, la felicidad, para tejer con ellos los vínculos significativos en la 
familia. No obstante para entender la resiliencia, miramos la otra cara de los 
sentimientos y las emociones “negativas” que surgen con los problemas de 
diversa índole que nos ocurren y perturban, en consecuencia se pide a las 
madres, que quienes lo deseen cuenten experiencias relacionadas con este 
aspecto desfavorecedor pero que aún así salieron airosos y pudieron superar 
la adversidad; desde esta realidad se explica el enfoque. A las madres también 
se les comunica que tendrán atención individual para proseguir con la ayuda y 
refuerzo del programa. 
 
Atención individual: Las madres de familia que ya tienen conocimiento sobre 
la triada “Pedagogía de la ternura, resiliencia y juego”, desde sus objetivos entienden 
que el sano desarrollo de los hijos depende de la calidad del ambiente que rodea al 
niño en el seno de la familia; la mayoría son conscientes de que sus necesidades 
básicas no están resueltas, por tanto, hay que desarrollar destrezas utilizando todos 
los medios que el Jardín Infantil pone al alcance de la comunidad, por ejemplo, se 
debe aprovechar y optimizar el programa de intervención educativa con aportaciones 
enriquecedoras para mejorar en la medida de lo posible nuestra perspectiva de vida, 
esto es posible con los encuentros personales y las siguientes acciones: 
  
- Una de las actividades que se realizó individualmente fue la entrevista 
semiestructurada a padres, esta se llevó a cabo en el mes de abril de 2003, en 
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un principio se asignó el día viernes en horas de la mañana, al final hubo 
algunos cambios y la doctoranda aceptó la propuesta de cada madre según su 
conveniencia. El establecimiento de un ambiente confortable y cálido 
(Rapport) desde una dimensión afectiva empática permitió que algunas 
madres en la entrevista relataran las experiencias dolorosas de su vida y la de 
su familia, y otras contaran sus alegrías y oportunidades dentro de lo 
posibilidades en que se desenvuelven; la doctoranda según cada caso en 
particular invita a los miembros de la familia para reunirse de nuevo cuando 
ellos sientan la necesidad de orientación a través del programa de 
intervención educativa. Las progenitoras que más recurrieron a esta ayuda 
fueron la madre de Andrey, la de Kevin, la de Willian y la de Daisy; la de 
Edison y Anderson consideraron que la problemática de su hijo no era 
sustancial, ya que sus hogares son funcionales y por tanto solamente lo 
hicieron cuando fueron convocadas (anexo nº 6, cronograma de actividades). 
 
- La colaboración concreta para reforzar el programa se hizo 
independientemente a cada madre para trabajar desde lo que se tiene y no 
desde lo que hace falta con el “El compromiso familiar” que se entregó por 
escrito haciendo una reflexión conjunta sobre cada ítem; su objetivo además 
de mejorar las relaciones entre padres e hijos, es también mantener el clima 
de acercamiento y un puente de comunicación entre familia y personal 
docente para que después de aplicada la entrevista, perdure en el tiempo. A 
continuación aparece el procedimiento: 
 
 
 
EL COMPROMISO FAMILIAR 
 
NOMBRE DEL NIÑO:___________________________________________ 
NOMBRE DE LA MADRE:________________________________________ 
FECHA DEL COMPROMISO:______________________________________ 
 
 
 
COMO TENGO DERECHO A SER FELIZ AYÚDAME 
 
 
Reforzando mi adecuada socialización: Dándome ejemplo de convivencia, 
estableciendo rutinas adecuadas para asearme, recrearme y descansar. 
Escuchándome con respeto, curiosidad y sensibilidad: Es decir, 
demostrándome interés y respeto por mis sentimientos y mis puntos de vista. 
Compartiendo conmigo experiencias, saberes y conocimientos: Apoyándome y 
escuchándome sin censurarme, disfrutando la experiencia de estar juntos. 
Valorando mis necesidades lúdicas y afectivas: Atendiendo con agrado mis 
necesidades de afecto, juego, compañía y diálogo. 
Evaluando los conflictos para entenderme antes de juzgarme: En situaciones 
en que se evidencia un desacuerdo o el desacato a una regla, busca entender los 
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motivos e intereses que animaron mis conductas, evitando juzgarlas como 
buenas o malas. 
Distinguiendo y valorando mis características particulares: Aprecia mis 
distintas formas de ser y respeta mis estilos y preferencias, aún si difieren de 
tus expectativas y la de los demás. 
Reconociendo y confiando en mis capacidades y posibilidades: Identifique, 
aprecie y destaque mis cualidades y talentos por encima de mis deficiencias y 
errores; llegaré tan lejos según me ayudes  y me lo demuestres constantemente. 
Estableciendo reglas claras y con sentido: Las reglas familiares concilian las 
expectativas, necesidades y demandas de ustedes como adultos y las mías como 
niño. 
Promoviendo mi participación en la toma de decisiones: De acuerdo a mi edad 
hazme una diferenciación del tipo de decisiones en las que puedo participar y 
dame la oportunidad. 
Sin castigarme físicamente ni agredirme verbalmente, corrígeme: Cuando 
creas que debes corregirme por un mal comportamiento, no me golpees ni me 
insultes: “reflexiona sobre mi conducta y el por qué de ésta”. 
 
- En las reuniones individuales también se trabajó con los padres un aspecto 
importante y es el de la regulación y control de los comportamientos de los 
niños. Se utilizó el manual para padres: “Experiencias de aprendizaje 
mediado” (Feuerstein, 1993) y se explico en qué consiste la mediación desde 
una dimensión afectiva, de valores y creencias de la familia y la sociedad. 
Reflexionando sobre el rol de padres, se demostró que la mediación está 
presente de forma espontánea y a veces inconsciente de acuerdo con las 
prácticas de crianza, esta actividad de mediación de los padres puede ocurrir 
en cualquier momento y en cualquier lugar de la vida cotidiana -durante la 
comida, a la hora de acostarse, cuando salen al parque etc.-, justamente lo que 
se trata es de aprovechar estas circunstancias para ayudar al niño con 
problemas, por ejemplo, evitar focalizar las conductas negativas e incentivar 
las conductas adecuadas, buscándolas y reafirmándolas cuando ocurren y 
asegurarse de que el niño sabe muy bien cuál es la conducta deseable, ayudar 
al control de la impulsividad, postergación de gratificación inmediata, 
tolerancia a la frustración entre otros. 
 
- En charlas informales que generalmente se llevaron a cabo por las tardes, a la 
hora de entrega de los niños, las madres o familiares de éstos se reunían con 
la doctoranda en el aula de apoyo para aclarar conceptos y despejar 
interrogantes sobre los temas tratados. Por otra parte, estableciendo lazos 
solidarios se escuchaba atentamente sus problemas, y se orientaba sobre 
instituciones que velan por la familia y el menor para que solicitaran la ayuda 
pertinente. 
 
- En cada cita con algún miembro de la familia fuera madre, padre o abuelos, 
implicó reforzar los conocimientos aprendidos sobre la tirada “Pedagogía de 
la ternura resiliencia y juego” y proporcionar apoyo partiendo de los factores 
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de protección que propone la resiliencia  desde la fuente “Yo tengo una 
familia”. 
 
- Finalmente, con las madres de los niños del estudio de casos se trabajó el 
documento “Yo tengo una familia”, el propósito consistió en analizar en 
conjunto el contenido y luego caracterizar los principios que describe con 
respuestas “si, no, y por qué…”; este documento cumplió una doble función, 
primero como una reflexión muy personal que permite un fortalecimiento 
interno y una proyección a la familia, y segundo, sirvió de herramienta de 
autoevaluación, no sólo a las madres sino también a cualquier adulto que 
comparte el grupo familiar. A continuación se presenta el modelo. 
 
 
 
CARACTERIZACIÓN DEL FACTOR DE RESILIENCIA,  
YO TENGO UNA FAMILIA: 
 
 
 
CON SENTIDO DE PERTENENCIA AL PROGRAMA 
 
  Conoce la propuesta del programa de intervención educativa “Pedagogía 
de la ternura y resiliencia para aprender jugando”, la comparte y participa 
activamente para ayudar a desarrollar el proyecto de vida de sus hijos, teniendo 
en cuenta que: 
 
- Me intereso por conocer los comportamientos de mi hijo. 
- Pido sugerencias sobre el tipo de apoyo que mi hijo requiere. 
- Pongo en práctica las sugerencias para realizar actividades conjuntas 
con mi hijo. 
- Explico en qué y por qué me resulta útil en mi familia el desarrollo del 
programa. 
 
 
CON NORMAS DE COMPORTAMIENTO 
  
 Identifica las habilidades sociales de sus hijos en el seno familiar, las 
destaca y las estimula con frecuencia partiendo de: 
 
- Que estoy atenta a sus comportamientos y puedo dar cuenta de ellos. 
- Reforzarle su conducta prosocial en el momento que surge. 
- Reconocer en qué situaciones estamos ofreciendo formas de conducta    
agresivos al niño. 
- Distinguir en qué ocasiones estas posturas parecen ser necesarias y 
positivas, y en cuáles pueden ser perjudiciales. 
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CON CAPACIDAD DE ESCUCHA 
 
Se muestra siempre disponible para escuchar con respeto, curiosidad y 
sensibilidad, demostrando interés por los sentimientos y puntos de vista de sus 
hijos: 
 
- Prestando interés al niño cuando éste habla. 
- Escuchando en silencio cuando el niño interviene sin interrumpirlo, sin    
criticarlo. 
- No cambio de tema cuando el niño habla. 
- Dejando lo que estoy haciendo para escucharlo. 
- Evitando gestos de impaciencia o fastidio mientras escucho. 
- Expresando mi aprobación a su discurso. 
 
 
 
QUE COMPARTE EXPERIENCIAS, SABERES Y CONOCIMIENTOS 
 
Comparten con agrado lo que hacen, sienten o saben, y disfrutan de la 
experiencia de estar juntos; pueden apoyarse y escucharse sin subordinar ni 
censurar al otro: 
 
- Me siento seguro de poder contarle con humor una experiencia 
personal sin importarle que sea negativa, utilizo esta circunstancia 
como algo pasajero y que puedo afrontar en la vida. 
- Sabiendo qué temas interesan al niño, pongo énfasis en ellos. 
- Ayudando espontáneamente al otro en su quehacer diario, 
especialmente al niño. 
- Realizando juntos actividades divertidas, además permitiendo que 
participen los demás miembros de la familia. 
 
 
 
CON INICIATIVA 
 
Para acercarse a los otros demostrando interés por lo que sienten y 
viven: 
 
- Aproximándome con espontaneidad al niño para demostrarle afecto. 
- Preguntándole a los demás por lo que han hecho y cómo se están 
sintiendo. 
- Consolando y tranquilizando al niño cuando se muestra triste, 
temeroso o enojado. 
- Muestro interés por las actividades preferidas del niño. 
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CON CAPACIDAD DE RELACIONARSE 
 
Atiende con prioridad y agrado la demanda de afecto, compañía, juego y 
diálogo del niño, evitando que cualquier otra rutina o necesidad interfiera en 
esto: 
 
- Disfrutando con el niño de sus juegos. 
- Abrazando y acariciando al niño espontáneamente. 
- No condicionando mis demostraciones de afecto a mérito alguno. 
- Ofreciendo oportunidades para interactuar con el niño sin ninguna 
finalidad utilitaria. 
- Atendiendo con responsabilidad sus necesidades de salud, alimentación y 
vivienda adecuadas. 
- Evitando que los quehaceres domésticos o laborales perjudiquen la 
atención afectiva y lúdica al niño. 
- Puedo reconocer en el niño su apremio por compañía y afecto, y a su vez 
posponer cualquier actividad que realizo para prestarle atención. 
 
 
 
QUE DISTINGUE Y VALORA LAS CARACTERÍSTICAS INDIVIDUALES DEL 
NIÑO 
 
Aprecia las distintas maneras de ser del niño y respeta sus estilos y 
preferencias, aún si difieren de las características y expectativas paternas o 
maternas, y de los demás adultos: 
 
- Describiendo con honestidad el modo de ser del niño. 
- Elogiando detalles y características de las habilidades sociales del niño. 
- Destacando positivamente algún rasgo físico del niño. 
- Valorando la identidad de género por igual. 
- Rechazando las comparaciones entre los hijos y evitando las preferencias  
por alguno. 
 
 
QUE CONFÍA EN LAS CAPACIDADES Y POSIBILIDADES DEL NIÑO 
 
Identifica, aprecia y destaca cualidades en el niño por encima de sus 
deficiencias o errores; son conscientes que podrá llegar tan lejos como se lo 
propongan y se lo demuestren constantemente: 
 
- Reconociendo los esfuerzos y éxitos del niño. 
- Alentándolos a superar las dificultades. 
- Enviando mensajes claros de valoración y confianza. 
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- Apreciando y agradeciendo la cooperación del niño en las tareas 
familiares. 
- Valorando los intereses y preferencias del niño, ayudándole a 
estimularlos para desarrollarlos adecuadamente. 
 
 
QUE PROPONE REGLAS CLARAS Y CON SENTIDO 
 
Las normas familiares deben conciliar las expectativas, necesidades y 
demandas de adultos y niños: 
 
- En las normas familiares, incorporo necesidades y demandas del niño. 
- Establezco normas claras y sencillas para que todos los miembros de la 
familia las puedan cumplir sin excepción. 
- Permito que estas normas sean por consenso familiar sin excluir a los 
niños. 
 
Nota: Este documento también se utilizó en una de las reuniones de trabajo en 
grupo, su finalidad consistió en explicar el objetivo de su aplicación y su posterior 
entrega y evaluación individual. Cabe destacar que para los padres es una 
herramienta de consulta permanente que los ayuda a mejorar las relaciones entre 
ellos y sus hijos para  lograr más y mejores resultados en la crianza de su prole. 
 
 
5.  Seguimiento y evaluación de resultados 
  
 Considerando la evaluación como una actividad fundamental en la práctica 
educativa que entre otros efectos nos orienta y nos permite efectuar juicios  
necesarios para la toma de decisiones (García Ramos, 1989) de una actividad en 
particular; en este caso, implica la recogida de información, el tratamiento de los 
datos y su posterior interpretación para la toma de decisiones de acuerdo con el juicio 
emitido y la puesta en marcha del programa de intervención educativa “Pedagogía de 
la ternura y resiliencia para aprender jugando” de acuerdo con los objetivos 
propuestos. 
 
 La evaluación en el desarrollo del programa de intervención antes 
mencionado según Ballester, et al. (2000) se sitúa en el contexto global, puesto que 
se tomaron en consideración los aspectos que intervienen en este proceso; su práctica 
fue flexible, con lo que permitió adaptarse a los diferentes elementos que se pretendía 
evaluar; es continua, porque hace referencia a todo el proceso, recogiendo la 
información que se produjo en cada momento de la actividad desde el comienzo 
hasta el final, con las herramientas elegidas para tal efecto; es formativa, ya que 
permanentemente ayudó a la adecuación del programa de intervención a las 
características particulares de la comunidad elegida para el trabajo de campo y 
también tuvo como finalidad una función reguladora tanto en evaluación del proceso 
como en evaluación de productos educativos. 
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 Siguiendo a Ballester et al. (Ibíd.) en la evaluación continua se distinguen tres 
momentos que para este estudio se emplean de la siguiente forma, a saber: a) 
Evaluación inicial, que tiene que ver con el análisis y valoración de los resultados de 
las herramientas aplicadas a los niños del estudio de casos, a sus profesoras, y a sus 
respectivos padres; b) Evaluación de los procesos seguidos, en la que se detectaron 
los aspectos positivos y negativos que se produjeron durante la puesta en marcha del 
programa, de tal forma que se pudieron favorecer los primeros y corregir los 
segundos con el método investigación-acción-participativa, sin esperar a que 
finalizara el proceso; y c) Evaluación final, donde se hace un análisis último de los 
resultados alcanzados del trabajo llevado a cabo durante este lapso. 
 
Para poner en práctica este procedimiento de evaluación se utiliza la técnica 
de análisis y recogida de datos preferentemente con procedimientos cualitativos sin 
que se menoscabe la rigurosidad y objetividad que requiere la tarea de evaluar con 
fiabilidad y validez como se puede comprobar en el numeral 11 de la Tercera Fase de 
esta investigación. 
 
 A continuación se presenta el seguimiento y la evaluación de resultados 
conforme se realizó cronológicamente, primero, con la aplicación de los 
instrumentos que mostraron la necesidad de intervenir con la triada “Pedagogía, 
resiliencia y juego” y segundo, de cómo se llevó a cabo la evaluación continua y 
formativa con la implementación del programa de intervención educativa 
mencionada. 
 
 
 
a) Evaluación continua y formativa 
En el desarrollo del programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando”, la evaluación continua y formativa se 
utiliza como estrategia de mejora de los procedimientos utilizados en las actuaciones 
pedagógicas, y en las interacciones afectivas-relacionales que permiten a los niños, a 
las profesoras y a los padres de familia estar en una actitud positiva hacia el 
aprendizaje según los objetivos trazados (ver Tercera Fase, numerales 3 y 4), y 
teniendo como base en primera instancia: 
 
Una evaluación inicial, que se realizó al comienzo del trabajo de campo (abril 
de 2003) con la aplicación de las herramientas: a) Cuestionario para el profesor 
preescolar dividido en dos partes: una dirigida a las profesoras, que hace referencia a 
su función como docentes, y la otra, al desarrollo y aprendizaje de sus alumnos; b) 
Escala observacional del desarrollo del niño; c) Evaluación global del desempeño del 
niño; d) Entrevista semiestructurada para padres; y, e) Observación directa no 
participativa. Tras su aplicación se realizó el análisis y valoración de la información 
y el posterior contraste de las distintas valoraciones con la triangulación de las 
fuentes de los datos (ver Tercera Fase, numerales 12 y 13) que en este apartado hace 
posible un acercamiento a la realidad de la problemática: 
 
- Con las maestras, en lo referente a los datos obtenidos con el cuestionario 
aplicado se verifica la necesidad de una preparación en cuanto actualización 
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de conocimientos en pedagogía y psicología para afrontar y compensar 
desigualdades que presentan los niños en situación de vulnerabilidad social en 
lo que tiene que ver con el desarrollo evolutivo, afectividad -sentimientos y 
emociones-, resiliencia, dificultades en el aprendizaje, la importancia del 
juego en el niño, problemas de comportamiento y las actitudes hacia éstos, 
mejoras en las relaciones con las familias, y una queja constante con relación 
al número de niños por aula y por docente (60 niños que debe 
responsabilizarse una profesora titular y una profesora auxiliar) como 
impedimento para prestar ayuda individualizada en procura de una educación 
integral verdadera. 
 
- Con los alumnos elegidos para el estudio de casos, tras la aplicación de la 
herramienta “Evaluación del alumno” por la profesora tutora, y por la 
doctoranda, la “Escala observacional del desarrollo del niño (tres, cuatro y 
cinco años), la “Evaluación global del desempeño” y “Observación directa no 
participativa” de comportamientos y dificultades en el aprendizaje, en 
diferentes lugares y tiempos, se observa que, en los resultados obtenidos, los 
seis niños en alguna medida acusan déficit de atención, pocas habilidades 
sociales, el progreso en el desarrollo de las competencias básicas no es el 
adecuado para su edad, no trabajan con regularidad, no aceptan normas, 
constantemente reinciden en las conductas inapropiadas tales como: afán de 
poseer, agresión, descontrol, aislamientos, tristeza, mantenerse distante o ser 
muy dependiente. 
 
- Con las familias de estos alumnos, se destaca de la entrevista 
semiestructurada fundamentalmente lo que atañe a la historia familiar dentro 
del contexto socioeconómico, las características o funcionamiento de los 
padres y del niño, aspectos afectivo-relacionales de la familia y el ítem “Qué 
dice la profesora de su hijo”. Básicamente, se detectó que en la mayoría de 
los casos, las familias acusan carencias económicas muy graves, no tienen un 
empleo fijo y sus trabajos son ocasionales y muy mal remunerados, esto 
imposibilita una buena alimentación, una vivienda digna, un sano 
esparcimiento, por otro lado, la violencia intrafamiliar conlleva un deterioro 
de las relaciones afectivas en la pareja creando familias disfuncionales o 
desestructuradas; El Jardín carece de personal especializado en el área de 
psicología, o trabajo social, tan importante y necesario para la ayuda y 
resolución de problemas de diversa índole, la apatía de algunos padres y la 
falta de espacio en el Jardín Infantil para trabajar con las familias, hace más 
difícil una atención adecuada y continua. 
Por consiguiente, la aplicación de las herramientas mencionadas, a las 
profesoras alumnos y padres de familia elegidos para este estudio, tuvo como 
objetivo determinar el estado de la cuestión de la muestra de cada uno de estos 
estamentos, que justifica la implementación del programa de intervención con los 
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datos obtenidos como punto de partida del proceso, y que con el método 
investigación-acción participativa se va adaptando y enriqueciendo de acuerdo a las 
necesidades de la comunidad. 
 
Una evaluación de los procesos, que se llevó a cabo en los meses de mayo y 
junio de 2003. El criterio de evaluación que se tuvo en cuenta para probar la 
eficiencia de las estrategias de la triada “Pedagogía de la ternura, resiliencia y juego” 
del programa de intervención, se basó esencialmente en la observación directa y 
participativa por parte de la doctoranda con ayuda del registro y anecdotario  “Diario 
de campo”; en él se anotan los aspectos relevantes del objeto de estudio teniendo en 
cuenta: La actitud del profesor -cooperador, indiferente, protector, autoritario, 
conciliador- de cara a los comportamientos de los niños; Las conductas del niño -
prosocial, egoísta, agresividad, autocontrol, aislamiento, integración, alegría, tristeza, 
apegos -distante, cooperativo, dependiente, autónomo-; Y su dificultad en el 
aprendizaje, tomando  aspectos de “atento o disperso”. Estos son los criterios que 
hacen referencia al objetivo general y los objetivos específicos propuestos en el 
programa que permiten posteriormente la toma de decisiones (anexo nº 4).  
 
La valoración se hace a través de la realización continua y sistemática de las 
actividades junto con el programa de intervención educativa aplicando las 
estrategias: Decálogo de la ternura y los lazos de empatía; Las tres fuentes de la 
resiliencia “Yo soy”, “Yo tengo” y “Yo puedo” por medio de las diferentes formas 
de juego y sus categorías; ahora, el seguimiento de la observación participativa se 
registró en el “Diario de campo” por parte de la doctoranda. Como punto de partida 
para esta evaluación se tiene en cuenta que en abril se realizaron 24 visitas al aula 
con el fin de observar los aprendizajes de las competencias básicas, los 
comportamientos de los niños del estudio de casos, y las actitudes de las profesoras, 
también 7 visitas al comedor, 3 al parque y 15 a otros espacios, esto permitió 
contrastar y determinar la coherencia de lo observado con los resultados de las otras 
herramientas aplicadas al alumno y sus profesoras. 
 
Durante el proceso de la puesta en marcha del programa, la observación 
participativa en el mes de mayo se llevó a cabo con 26 actividades, y en junio 16 
actividades, todas en el aula de clase. Básicamente consistieron en apoyar 
directamente a los niños del estudio de casos y a los demás alumnos en el desarrollo 
de las competencias básicas, con acciones que implicaron la utilización de las 
estrategias del programa en mención como puede verificarse en las distintas 
actividades que se eligieron como ejemplos (aparecen en la Cuarta Fase, numeral 3,  
punto a). Se pone de manifiesto que progresivamente los niños modifican algunos 
comportamientos según el entorno afectivo va mejorando por parte de los adultos 
que los rodean, sobre todo el cambio de actitud de sus profesoras; en cuanto a los 
aprendizajes esto se verá a largo plazo, lo que si se observa es que los niños se 
muestran más atentos y más colaboradores y las profesoras más solícitas, tolerantes y 
cariñosas (ver Tercera Fase, numeral 11, apartado d., tabla nº 36). 
 
Partiendo de las visitas realizadas por la doctoranda al comedor en abril de 
2003, se observó que el tiempo asignado (30 minutos) para la ingesta de los 
alimentos es muy ajustado según el número de alumnos que deben atender las 
profesoras; con los prekínder, todo es caótico, los niños llegan con premura y las 
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profesoras se desesperan, los gritan, castigan a los indisciplinados separándolos del 
grupo, sobre todo a los “niños problema” (como ellas los llaman), todo debe hacerse 
muy cronometrado, el tiempo se agota y la impaciencia se impone, entonces obligan 
a los niños a comer a toda prisa sin miramientos, pues deben desalojar y dejar todo 
en orden para la llegada de los siguientes grupos. Por el contrario, con los kínder 
todo sucede de otra forma, bueno, hay que tener en cuenta que son los mayores y 
acatan las normas en el comedor con facilidad, además son los últimos en utilizar 
este lugar, por tanto las profesoras están más relajadas, son conscientes que la 
alimentación cumple una función educativa importante para la vida, sobre todo con 
los niños del estudio de casos que les dan un trato firme y concordante a su propia 
realidad. 
 
 Teniendo como premisa el panorama antes expuesto, la doctoranda realizó su 
intervención dentro de un clima de acercamiento solidario (7 veces en mayo y 2 en 
junio), aplicando las estrategias del programa con una ayuda didáctica que consistió 
en un póster llamativo que hace alusión a estas estrategias, se reproduce y se coloca 
en sitios muy visibles, asequible a todo el personal del Jardín. Especialmente con las 
profesoras del prekínder la doctoranda se implica activamente bien sea en el 
desayuno o en el almuerzo para educar con el ejemplo, se vale de recursos como la 
música clásica, los canticuentos,  la voz suave para llamar la atención y mejorar los 
modales en la mesa, también utiliza la empatía para transmitir sentimientos de paz  y 
tranquilidad al grupo en general; se hace cargo de los niños del estudio de casos y 
algunos otros para ayudarlos a mejorar sus comportamientos “con firme dulzura”; 
con los niños de kínder se trabaja igual, notándose poco a poco según transcurre la 
implementación del programa un cambio de actitudes de las profesoras y una mejora 
de comportamientos en el grupo de alumnos; se pudo demostrar a las profesoras que 
con gritos y amenazas no se logra una mejor educación, lo que se pone en evidencia 
son nuestras propias emociones y la falta de dominio de éstas (ver Tercera Fase, 
numeral 11, apartado d., Tabla nº 36, y los ejemplos de actividades presentados en la 
Cuarta Fase, numeral 3, punto c). 
 
En cuanto a la observación participativa de actividades en el “parque” y 
“otros espacios” se puede decir que en mayo se realizaron 6 en el “parque”, y 15 en 
“otros espacios”; en junio, 4 en el “parque” y 13 en “otros espacios”. Antes de entrar 
a explicar la valoración de las actividades, cabe decir que con relación a “otros 
espacios”, de los 28 momentos entre mayo y junio que observó y participó 
activamente la doctoranda, 13 se realizaron en el aula de apoyo con los niños del 
estudio de casos, los 15 momentos restantes se dieron en lugares como el club de 
informática, aula múltiple, pasillos, granja, huerta, despacho de la Administradora, 
zonas aledañas al Jardín, baños, hora de la siesta en el aula, y salón múltiple del 
Centro de Operación Local (COL), edificio para actividades comunitarias del sector 
de Patio Bonito, donde se ubica el Jardín Social Bellavista. 
 
 En el mes de abril de 2003, etapa de observación directa no participativa se 
pudo constatar que las profesoras por orden de la administradora sólo utilizan con sus 
alumnos las áreas exteriores del jardín para eventos puntuales, ejemplo, visitar la 
granja, el huerto, y el parque en la semana del niño, específicamente los días 29 que 
se realizó desayuno y almuerzo campestre y otras actividades recreativas dirigidas, y 
el 30 del citado mes se llevaron a cabo competencias deportivas con todos los niños 
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de prekínder y kínder, se utilizó esta zona verde, no obstante, hay que destacar que 
solamente la profesora de kínder 2, promotora de la didáctica “Alegría de vivir” se 
aventura a utilizar el parque con sus alumnos algunos días a la semana. 
 
En el mes de mayo de 2003, después de haber aplicado las herramientas y 
analizado los resultados, se comenzó a trabajar el programa de intervención 
educativa con el visto bueno de la administradora; la doctoranda hizo entrega del 
primer documento “El juego en el niño”; su fin, actualizar conocimientos y 
reflexionar sobre el mismo, luego se explicó a las profesoras que se utilizaría el 
método investigación-acción participativa como actividad de integración e 
intercambio de saberes; excepto las dos profesoras del prekínder 2, la doctoranda 
encontró receptividad en el resto de profesoras de todos los niveles del Jardín; pidió 
colaboración de su parte para lograr los objetivos propuestos: crear vínculos y saber 
compartir, para estimular en los alumnos respuestas positivas a los contextos sociales 
en que deben desenvolverse. 
 
Como ya se dijo, los niños pasan el mayor tiempo posible en las aulas 
realizando todo tipo de actividades, incluida la recreación, pero, a partir de mayo se 
comenzó a utilizar diariamente el “parque” como espacio ideal para el juego libre de 
los alumnos de todos los niveles, poniendo en práctica las estrategias del programa: 
decálogo de la ternura y los lazos de empatía, las tres fuentes de la resiliencia “Yo 
soy”, “Yo tengo”, “Yo puedo” y las diferentes formas de juego, igualmente se 
promovieron competencias sociales -descentramiento, capacidad de negociar, así 
como tolerancia a la frustración-, y las afectivas -juego ficción y juego simbólico- 
que favorecieron la comunicación, la cooperación, el respeto, y sobre todo la 
generación de iniciativas -curiosidad, interés, descubrimiento-, y el derroche de 
energía. Con las profesoras, se notó una actitud más positiva que se reflejó en la 
seguridad del uso de este espacio; vencieron los temores al peligro que entrañan los 
juegos mecánicos con relación al número de niños que deben en ese momento cuidar 
y se llegó a la conclusión que a más juego libre, más alegría de vivir (se puede 
verificar con los ejemplos presentados en la Cuarta Fase, numeral 3, punto b). 
 
 En relación a “otros espacios”, durante los meses de mayo y junio, 
particularmente el “aula de apoyo” fue el lugar más utilizado por la doctoranda, allí 
realizó el trabajo logístico del programa de intervención y también llevó a cabo 
actividades individuales con los niños del estudio de casos. De común acuerdo con 
las profesoras, la doctoranda cada vez que fue necesario invitó a uno, a dos y hasta 
tres niños del estudio de casos para hacer refuerzo educativo con las estrategias del 
programa, las experiencias del aprendizaje mediado del habla y del lenguaje  
Feuerstein (1993), la utilización del juego intelectual desde la lingüística -cantar, 
escuchar, narrar cuentos, adivinanzas y trabalenguas-, y la expresión plástica -
dibujar, pintar, modelar-. Con lo anteriormente descrito a los niños se les 
proporcionó un entorno afectivo y tierno, cuyo fin fue el de incrementar la 
comunicación y los lazos de amistad procurando el desarrollo de habilidades sociales 
y la modificación de los comportamientos (ver ejemplos de actividades presentadas 
en la Cuarta Fase, numeral 3, punto d). 
 
Otro lugar de gran importancia para todos los niños de prekínder y kínder es 
el “Club de informática”, es mágico, allí es otra vida, vuelve la alegría, los 
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comportamientos mejoran, la atención, la concentración y la memoria se optimizan, 
que la profesora encargada de este espacio sea seria, autoritaria e indiferente en 
algunos casos es lo de menos, lo esencial para los niños son los “ordenadores” y los 
“Legos”; los juegos didácticos en el ordenador o armando las piezas del Lego son 
actividades lúdicas que absorben por completo a los alumnos y el tiempo pasa 
volando, es una verdadera terapia. Un error que comenten las profesoras a menudo es 
utilizar el chantaje, como saben que a los niños les encanta el club de informática, les 
advierten con “no llevarlos” a este lugar si se portan mal -la doctoranda procuró 
modificar esta actitud con reflexiones-. La doctoranda, que acompaña a los niños del 
estudio de casos, aprovecha la ocasión para educar con el ejemplo, amablemente 
distribuye los Lego y crea buen ambiente para facilitar las relaciones y el cambio de 
actividad, como el tiempo transcurre y se agota rápidamente, los niños ponen cara de 
enfado, de aburrimiento; pero el “parque” es otra alternativa, pronto el juego al aire 
libre pone fin a esta  frustración y regresa la felicidad, sin embargo, la profesora 
encargada de esta aula no modificó sus actitudes, siempre se mantuvo respetuosa 
pero distante a todo lo que atañe al trabajo de campo de esta investigación, tiene un 
talante de administrativa, de hecho es la secretaria de turno por unos meses en el 
Jardín.   
 
En la “granja y el huerto” todos los alumnos incluidos los niños del estudio de 
casos, gozan observando el crecimiento de las plantas que han sembrado y los 
animales domésticos que algunos padres han regalado; es un verdadero aprendizaje 
significativo muy gratificante, aquí las profesoras están más relajadas, este momento 
da oportunidad para intercambiar ideas con la doctoranda con respecto al progreso de 
los niños, y reflexión sobre los documentos entregados; cabe decir que el huerto y la 
granja no existían antes, en el año 2003, una profesora, ha hecho realidad este lugar 
para desarrollar conocimientos de ciencias naturales, unificando ahora las estrategias 
del programa de intervención educativa para potenciar las habilidades sociales,  
diálogo y comunicación que en todo momento están dando buenos resultados con los 
niños del estudio de casos, pues se ha incrementado su crecimiento emocional y 
cambiado la actitud de las docentes, igualmente se ha implicado a los padres de 
familia en este aprendizaje afectivo, haciéndolos sentir parte del grupo escolar con 
diálogos constantes a la hora de la recepción –llegada y partida de los niños-,  
reuniones en grupo y otros momentos propicios para hablar acerca de los temas que 
se están poniendo en práctica con la triada “pedagogía de la ternura, resiliencia y 
juego”. 
 
En cuanto a “otros espacios” como el “aula múltiple”, los “pasillos”, “baños”, 
y “zonas aledañas” al Jardín, entre otros, fueron también propicios para actividades  
importantes con los alumnos ya que permitieron romper la monotonía que se impone 
en el aula de clase, allí, aplicando concienzudamente las estrategias del programa de 
intervención se favorecieron los comportamientos positivos y el buen talante de las 
profesoras. La celebración de cumpleaños, día del profesor, día de la familia, 
jornadas de aseo, semana del niño e izadas de la Bandera Nacional, actividades que 
permitieron intercambio de afectos y de aprendizajes sociales, donde la figura de la 
maestra o del adulto cobró relevancia como figura de apego y de ejemplo para el 
niño puesto que son las personas que le acogen, le ponen límites, le dan seguridad 
dentro del contexto educativo, familiar y de la comunidad (ver ejemplos de 
actividades presentadas en la Cuarta Fase, numeral 3, punto d).  
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Una evaluación final, que tiene que ver con la mejora de la práctica docente 
para beneficiar a los niños en situación de vulnerabilidad, aplicando las estrategias 
del programa de intervención educativa: Decálogo de la ternura y los lazos de 
empatía; Las tres fuentes de la resiliencia “Yo soy”, “Yo tengo” “Yo puedo”; además 
de las Categorías de juego y sus diferentes formas. Teniendo siempre en cuenta las 
necesidades de los niños y los propios intereses e inquietudes de las profesoras, la 
doctoranda se planteó las siguientes situaciones deseables: Las profesoras deben 
tener claro los conceptos relacionados con el desarrollo psicoafectivo de los niños en 
aspectos tan importantes como la ansiedad de separación, la expresión de las 
emociones, la autonomía, la comunicación, la disciplina y la socialización; las 
maestras en sus actuaciones pedagógicas deben hacer uso del componente afectivo 
en todos los momentos con cada uno de sus alumnos, sobre todo con los niños 
vulnerables socialmente; con la entrega de documentos actualizados por parte de la 
doctoranda a las profesoras preescolares, ellas puedan educar acertadamente a los 
niños en situación de riesgo y grave riesgo social; un trabajo cooperativo para el 
buen desempeño de su labor educativa; hacer uso del juego como elemento 
importante en el desarrollo evolutivo del niño; y conocer el enfoque de la resiliencia 
para potenciarlo en sus alumnos teniendo además, presente “La espiral de la 
dinámica relacional del niño resiliente” como premisa para que salga adelante 
fortalecido, al igual que otras personas a quien podamos ayudar.  
 
 
Figura nº 2 
 
 
 
           LA ESPIRAL DE LA DINÁMICA RELACIONAL DEL NIÑO RESILIENTE 
 
 
 
 
 
Fuente: Elaboración propia 
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Como se puede apreciar a lo largo del proceso descrito, estas situaciones 
previamente establecidas sirvieron de base para la intervención a través de la 
investigación-acción participativa. En el transcurso del trabajo de campo, se hizo 
entrega de la bibliografía pertinente a cada profesora para que indagara y 
reflexionara con la doctoranda los temas elegidos y posteriormente se llevara a cabo 
la elaboración de los documentos: El juego en el niño; niños con déficit de atención; 
pedagogía de la ternura; resiliencia; y la propuesta metodológica, todo ello con la 
finalidad de una mayor comprensión y coherencia a la hora de actuar con los 
alumnos, especialmente  con los que se hallan en dificultades. Esto se logró y se 
cumplieron los objetivos propuestos, como se puede apreciar en la Tercera Fase, 
numeral 12 que hace referencia al “Análisis y valoración de la información”. 
 
Por último, cabe decir que para el cierre del trabajo de campo y evaluación 
final de la práctica de esta intervención educativa, el día 27 de junio de 2003, se llevó 
a cabo la “Jornada pedagógica” que reúne a todos los centros que conforman la Red 
de Jardines Sociales de CAFAM, siendo el Jardín Social Bellavista el elegido para 
esta jornada. Fue una ocasión importante ya que se pudo dar a conocer el contenido 
del programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para 
aprender jugando”, a través de una autoevaluación sobre el dominio del contenido 
del programa. La dinámica consistió en que cada profesora de los prekínder y kínder 
que tienen a su cargo los niños del estudio de casos, debía exponer un tema 
relacionado con los documentos que se trabajaron y narrar su experiencia con 
relación al programa en mención; cada profesora permaneció en su aula de clase 
como anfitriona multiplicadora de conocimientos, se reunieron hasta 25 compañeras 
por aula, a quienes durante 45 minutos se les explicó la experiencia, siendo un total 
de 150 profesoras las asistentes; todas ellas se rotaron pasando por cada una de las 
aulas para escuchar y participar activamente del coloquio. Al final de la Jornada 
hubo una plenaria, la doctoranda fue la encargada de cerrar la jornada pedagógica 
con la presentación del compendio o cartilla pedagógica que recoge todos los temas 
expuestos y que sirve de material de consulta para actualizar conocimientos 
relacionados con la educación infantil en situación de vulnerabilidad (ver muestra, 
anexo nº 7). 
 
Esta jornada pedagógica resultó ser muy enriquecedora para todos los 
asistentes. Las profesoras encargadas de las exposiciones fueron elogiadas por la 
precisión y sensibilidad con que expresaron las ideas y la coherencia que mostraron 
al explicar cómo fusionaron teoría y práctica, pues unidad son en sí. Por unanimidad, 
la decisión es que se adopten las estrategias del programa de intervención como 
esenciales dentro del Proyecto Educativo Institucional (PEI) del Jardín Social 
Bellavista. La petición de las administradoras participantes en el evento fue que se 
pusiera en marcha el programa en sus Jardines por considerarlo oportuno y necesario. 
Demostrada la eficacia del programa, un compromiso de la doctoranda con el 
Coordinador de la Red de Jardines de CAFAM una vez finalizado el trabajo de 
campo, es la continuidad y seguimiento durante un tiempo prudencial con el fin de 
asesorar a profesoras y administradoras en la implementación del programa en los 
demás Jardines Sociales.  
 
Finalmente, como conclusión de este apartado aparece el gráfico “Espiral de 
la dinámica relacional del niño resiliente” que considera que si el niño es arropado 
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por toda la sociedad empezando por la familia, suceda lo que suceda por muy malo 
que sea podrá salir avante y fortalecido. 
 
 
b) Recurso y propuesta del trabajo de investigación: Cartilla pedagógica, 
“Aprender jugando a través de la pedagogía de la ternura y la 
resiliencia” 
En el marco de esta Cuarta fase sobre la puesta en marcha y seguimiento del 
programa de intervención educativa, y tras los resultados obtenidos con las 
herramientas aplicadas, se identificó la necesidad de la actualización y/o adquisición 
de los conocimientos relacionados con la triada “pedagogía de la ternura, resiliencia 
y juego”, con el fin de mejorar las actuaciones educativas en medios sociales 
desfavorecedores, fortalecer la vida afectiva relacional y promover el desarrollo de 
conocimientos que son el soporte de las competencias en cada niño. 
 
En este contexto surge en la doctoranda la idea de elaborar con los fascículos 
trabajados in situ, una cartilla o cuaderno pedagógico para que sea utilizado como 
documento de consulta por los educadores infantiles y adaptado puede ser consultado 
por madres o padres de familia y personal que labora en un Jardín interesado en 
educar con el compromiso de rescatar el amor y el juego como un valor de primer 
orden en la etapa infantil del ser humano. 
 
Desde esta perspectiva nace la cartilla “Aprender jugando a través de la 
pedagogía de la ternura y la resiliencia”; fundamentada en autores representativos de 
la pedagogía, juego, afectividad y resiliencia. Los contenidos básicos son una 
apreciación global concisa que forma parte esencial del marco conceptual y de la 
propuesta metodológica de la presente tesis. 
 
El objetivo de esta cartilla es orientar al profesor preescolar que educa a una 
población infantil en situación de riesgo y alto riesgo social por medio de tres 
indicadores: 1) estructuras que caracterizan los juegos; 2) decálogo de la ternura y los 
lazos de empatía; y 3) las tres fuentes de la resiliencia “Yo soy”, “Yo tengo”, “Yo 
puedo” (que de forma transversal se trabajan dentro del Proyecto Educativo 
Institucional (PEI) y en la planeación curricular de aula llamada “Alegría de vivir” 
como una propuesta alternativa en el ámbito de la educación inicial). 
 
 Los contenidos de la cartilla o cuaderno pedagógico se desglosan partiendo 
de dos ejes que corresponden a unas bases teóricas y a una propuesta metodológica 
que a continuación se describe.  
 
En las bases teóricas se resalta:  
 
1. Características del desarrollo de los niños (3-6 años) sintetizado en dos 
cuadros, el primero para las edades de 3 y 4 años, el segundo para las edades 
de 5 y 6 años. 
 
2. El juego en el niño como un proceso de aprendizaje y socialización. Se inicia 
este apartado con un breve recuento sobre juego y cultura, juego y trabajo, 
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para continuar con la clasificación de los juegos, luego la evolución del juego 
en el niño, el juego como recurso pedagógico, como agente socializador y de 
aprendizaje, y la actitud del profesor hacia esta actividad. 
 
3. De la pedagogía y la afectividad, cuyo lema es “Educar con amor y firme 
dulzura”. Se parte del concepto general de pedagogía y del concepto de las 
emociones desde una perspectiva evolutiva para entrelazarlo con la ternura y 
los lazos de empatía. 
 
4. En cuanto a la resiliencia como posibilidad de “ser, amar y actuar” se 
describen varios conceptos como un proceso en el ser humano con factores 
protectores y factores que la promueven. 
 
En la propuesta metodológica se tiene en cuenta: 
 
1. Una concepción pedagógica que hace énfasis en la metodología del 
constructivismo activo, y se fundamenta epistemológicamente en la 
necesidad de establecer que el niño construye su propia concepción del 
mundo, la cual debe ir cambiando y ampliando cuando el niño capta 
hechos como verdades (Novak, 1997; González Jiménez, 2005). 
 
2. Una concepción filosófica, que fundamenta su epistemología en la 
investigación-acción-participativa, y en el pragmatismo que tiene como 
eje central una formación continuada del docente preescolar impregnada 
de valores y capacidad para hacer valer los derechos fundamentales de los 
niños (Dewey, 1934). 
 
3. Un marco legal de la Educación Infantil, en este caso particular la del 
Distrito Capital -Bogotá-. 
 
4. La didáctica de la pedagogía de la ternura, resiliencia y juego que utiliza 
estrategias como el “Decálogo de la ternura y los lazos de empatía”; las 
tres fuentes de la resiliencia “Yo soy”, “Yo tengo” “Yo puedo”; las 
categorías del juego para fomentar el aprendizaje con sus diferentes 
formas (Moyles, 1990; Piaget, 1986).  
 
5. Para tejer la red con la didáctica de la “Alegría de vivir” se parte de tres 
tipos o categorías bien definidos: actividades básicas, actividades lúdicas, 
y actividades de aventura. Cada una posee características y fines 
particulares y tienen en común, el afán de optimizar el tratamiento 
didáctico de las situaciones ecológicas, democráticas, sociales y culturales 
dentro de las competencias básicas. 
 
6. Los fines que persigue esta metodología, tienen que ver con el respeto a la 
singularidad, al desarrollo de habilidades y destrezas, a los valores y 
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juicio crítico, respeto a la sociedad global, promover el buen trato, 
propiciar y aceptar gestos de amor y ternura, ser tutor resiliente, es decir, 
servir de escudo protector de cara a las adversidades que presenten sus 
alumnos. 
 
Todo lo anteriormente expuesto sirve para fortalecer un verdadero desarrollo 
integral del niño, ya que los niños se sienten amados, valorados y estimulados lo cual 
genera una buena autoestima que les permite sentirse seguros y útiles al participar 
activamente en el proceso de construcción de saberes.  
 
Es necesario consagrar en el trabajo pedagógico el derecho fundamental del 
niño a expresarse, puesto que respetar el derecho de expresión y proporcionar a los 
niños la posibilidad de manifestar sus emociones y sus sentimientos, de liberar 
angustias de una manera clara o simbólica, contribuye a la educación preescolar.  
 
El proceso de tejer la red con la triada basada en la “ternura, juego y 
resiliencia” y la planeación curricular de aula “Alegría de vivir” debe ser integral y 
holística; de acción inter y/o multidisciplinaria; dinámica y realista; participativa; de 
proyección hacia la comunidad; de mejora de calidad de vida; como también, debe 
ser permanente y continua. 
 
Si esta metodología que queda plasmada en esta cartilla o cuaderno 
pedagógico se trabaja con responsabilidad, entendimiento y comprensión, teniendo 
un reconocimiento a la diversidad y la convivencia en la diferencia, es posible que la 
comunidad educativa desarrolle con eficacia y eficiencia su labor desde cualquier 
ámbito independientemente del lugar geográfico en que se desempeñe.  
 
Ahora, con el propósito de que la cartilla o cuaderno pedagógico sea leído, 
estudiado o consultado con agrado y se fije en la mente del lector las ganas de 
volverlo a retomar, se pensó en unos colores llamativos propios de la alegría e ilusión 
con que se aborda la misma creatividad de enseñar a “aprender a aprender” hombro a 
hombro con los alumnos, y una diagramación e ilustraciones que hicieran eco a su 
contenido; por esta razón, cada apartado con su correspondiente página introductoria 
tiene un grabado o dibujo estilo comic alusivo al tema a tratar, y después de la 
bibliografía se encuentran hojas en blanco para las anotaciones pertinentes. 
 
Para finalizar, es importante anotar que la portada de la cartilla reúne los 
aspectos tratados en la compilación de los fascículos trabajados y aplicados en la 
vida cotidiana del aula de una manera sencilla y directa, enmarcados simbólicamente 
en el espacio infinito del conocimiento que se va construyendo en y con amor  
(anexo nº 7). 
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VII.  CONCLUSIONES GENERALES Y PROPUESTAS 
 
  Tras ocho años de trabajo de investigación (2002-2010) a tiempo parcial in 
situ y a distancia de manera regular por mi parte, en el Jardín Social Bellavista, 
institución que pertenece a la Red de Jardines Sociales que administra la Caja de 
Compensación Familiar CAFAM en Bogotá (Colombia), Jardín ubicado en el sector 
denominado Patio Bonito, he concluido el ciclo de intervención con el programa 
“Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando”, aplicado en el año 
2003 a un grupo elegido: profesoras con necesidad de actualizar teorías -con el 
método investigación-acción-participativa- y poner en práctica otras formas de 
educar, para ofrecer respuestas educativas ajustadas a las necesidades a alumnos 
pertenecientes a una franja de población infantil en situación de riesgo y alto riesgo 
social con problemas de aprendizaje y conductas inadecuadas (se han escogido seis 
niños de los niveles de prekínder y kínder para el estudio de casos); padres de familia 
de estos niños con mínima escolaridad desarraigo cultural, agobiados 
económicamente, la mayoría con serios problemas en las relaciones personales 
intrafamiliares, situaciones que repercuten negativamente en la crianza de sus hijos, 
constituyen básicamente los aspectos del estado de la cuestión. La implementación 
del programa de intervención educativa mencionado da cuenta de los resultados que 
concuerdan con el planteamiento del problema. La contrastación de la hipótesis y el 
alcance de los objetivos propuestos permiten las siguientes conclusiones desde lo: 
 
 
1. Referente a la conjetura  
 
Una retrospectiva de la violencia política en Colombia en el marco conceptual 
de esta investigación, es necesaria para entender por qué una franja de población 
infantil de zonas rurales en conflicto y la migración de sus familias a las grandes 
ciudades se halla en situación de vulnerabilidad social -éxodo que viene 
sucediéndose desde hace unos 60 años-; se observa que problemas sociales de esta 
índole generan una descomposición familiar, falta de oportunidades educacionales y 
de trabajo, desarraigo cultural y por ende pérdidas de valores, afectando directamente 
a los niños y en consecuencia como respuesta se manifiesta la negligencia, el 
maltrato físico, psicológico y sexual -abuso, acoso y/o violación- entre los más 
acuciantes.  
 
Como inciso, es bueno recordar que paralelo a este flagelo surge la educación 
preescolar no obligatoria a cargo del sector privado, en sus albores -comienzos del 
siglo XX- los niños en situación de riesgo o alto riesgo social no accedían a esta 
etapa de la educación, estos niños iban a los centros de carácter asistencial -hospicios 
o asilos-, más tarde, en la década de los 60 se crean el Departamento Administrativo 
de Bienestar Social (DABS) y el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), 
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con la finalidad de proteger al menor y a su familia. Estas instituciones desarrollaron 
distintas modalidades de atención integral para los niños menores de seis años como 
por ejemplo: el ICBF creó Centros de Atención al Preescolar (CAIP) en la década de 
los 70 y los Hogares Comunitarios en la década de los 80 y 90; por otro lado, el 
DABS, fundó los Jardines Infantiles y las Casas Vecinales de carácter comunitario,  
pudiendo hacer uso de este servicio los niños desfavorecidos más afortunados (para 
todos no hay plazas).  
 
Actualmente las políticas educativas colombianas hacen hincapié en que el 
menor de seis años -aplicando “Los Derechos del Niño”- requiere de una educación 
inicial que contemple la educación, la nutrición y la salud, es así como nace en el año 
2000 el Proyecto Pedagógico “Red de Jardines Sociales” en el Distrito Capital, una 
alianza entre el ICBF, la Alcaldía Mayor de Bogotá a través de la Secretaría Distrital 
de Integración, y las Cajas de Compensación Familiar, cuyo objetivo fue ampliar la 
cobertura de atención a niños menores de 5 años en zonas marginales con población 
vulnerable y con necesidades básicas insatisfechas, es en uno de estos Jardines de la 
Red  donde la doctoranda llevó a cabo el trabajo de investigación.  
 
Observando que una infancia colmada de acontecimientos adversos vividos 
directamente como los descritos al comienzo de este apartado, generalmente se 
traducen en comportamientos y conductas inadecuadas de los alumnos con 
profesoras que no están capacitadas profesionalmente para este tipo de población 
infantil es la disruptiva que interfiere en el proceso de la enseñanza y el aprendizaje, 
problemática que se viene presentando en la gran mayoría de los centros educativos 
infantiles que atienden niños en situación de grave riesgo social, como se pone de 
manifiesto con la aplicación de las herramientas elegidas: Cuadernillo cuestionario 
para el profesor preescolar y evaluación del alumno; Escala observacional del 
desarrollo del niño; Evaluación global del desempeño del niño; Diario de campo; y, 
entrevista semiestructurada para padres, inicialmente llevado a cabo con el estudio 
piloto en el Club Infantil CAFAM y, posteriormente a la población elegida para el 
estudio de casos en el Jardín Social Bellavista. 
 
Por tanto, proponer otra forma de educar es el objeto de esta tesis doctoral, 
que parte de la consideración ya verificada con la aplicación de las herramientas 
elegidas con su respectiva evaluación y valoración para este estudio -como se 
constata en el transcurso de las conclusiones-, demuestran de que muchas veces el 
docente preescolar que trabaja con población socialmente vulnerable se siente 
imposibilitado para hacerle frente a las situaciones señaladas por múltiples razones: 
desventaja salarial, demasiadas horas de trabajo, grupos numerosos, mínima 
capacitación y actualización entre otras causas, hace que se produzca en algunos 
educadores una desmotivación que en muchos casos se traduce en frustración o 
indiferencia ante los resultados deficientes e inesperados de sus alumnos, aunado a 
limitaciones para detectar problemas o verdaderas causas de las conductas negativas 
569 
 
en los niños; la maestra al no encontrar respuesta adecuada a sus problemas y 
posibles soluciones puede dar origen a actitudes desfavorecedoras del estímulo 
necesario a los educandos para desarrollar su conocimiento que le lleve a salir de la 
situación descrita. 
 
Siendo esta la problemática que se evidencia en los Jardines Infantiles 
ubicados en sectores marginales de las ciudades y poblaciones colombianas, se toma 
globalmente como hilo conductor la respuesta al planteamiento de las cuestiones 
siguientes para determinar que: 
  
1. Elaborar y llevar a la práctica a través del estudio de casos y la investigación-
acción-participativa un programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando” a niños en situación de grave 
riesgo social, sí posibilita la necesidad de un cambio de actitud en los 
docentes implicados y una mejora en los comportamientos de los alumnos 
afectados. 
 
2. Los resultados de la aplicación de las herramientas elegidas para el estudio de 
casos al igual que la observación directa participativa, demuestran que los 
profesores preescolares requieren actualización de los conocimientos en lo 
que tiene que ver con el desarrollo psicofísico y sus implicaciones en el 
aprendizaje, sobre todo, con los niños socialmente vulnerables 
correspondiente a la etapa de la educación inicial.  
 
3. El programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia 
para aprender jugando”, sensibilizó a las docentes preescolares, puesto que  
propició una mejora en su desempeño que redundó en la potenciación de las 
habilidades sociales en sus alumnos, se incrementaron las relaciones 
afectivas, y si algunos de los niños del estudio de casos no optimizaron los 
aprendizajes y el desarrollo de las competencias básicas en el tiempo que se 
aplicó el programa de intervención educativa se debió a causas exógenas. Por 
consiguiente, la hipótesis básica o conjetura cumple el cometido. 
 
En lo referente a otras conjeturas genéricas: 
 
4. El programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia 
para aprender jugando” utilizado como estrategia central y de carácter 
transversal en el programa curricular de aula “Alegría de vivir”, permite que 
el profesor enseñe actividades diarias para el desarrollo del conocimiento del 
alumno desde una consideración integradora que incluya manifestaciones 
intelectual, afectiva, cognitiva, lúdica y social, de forma global ya que la 
cantidad de alumnos por aula (60 niños) imposibilita una adecuada educación 
personalizada. 
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5. El programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia 
para aprender jugando” aportó resultados óptimos porque las profesoras y las  
familias de los niños establecieron lazos de comunicación constante al aplicar 
las estrategias del programa; esta dinámica hizo posible una solidez que 
permitió su difusión en las Jornadas Pedagógicas que se realizan 
mensualmente con las Administradoras de los Jardines Infantiles de CAFAM. 
 
6. El programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia 
para aprender jugando” con sus charlas coloquiales, las reuniones 
individuales a modo de escuela de padres contribuyó a consolidar la labor 
educativa de sus progenitores con la influencia positiva de las profesoras. 
 
7. La sistematización del programa en mención  impartida con la Cartilla 
pedagógica “Aprender jugando a través de la pedagogía de la ternura y la 
resiliencia”, como un recurso educativo que permite de una manera sencilla 
favorecer al docente la reflexión sobre la relación entre sus actuaciones 
pedagógicas y los conceptos presentados, confirma que es un apoyo 
documental que fortalece el proceso de formación y el cambio de actitudes en 
los educadores infantiles. 
 
 
2. Referente a los objetivos 
 
A continuación se enuncian los objetivos trazados para la presente 
investigación, sirven de guía para la comprobación de su cumplimento en el 
transcurso de la exposición de las conclusiones. 
 
El objetivo básico de la presente investigación conlleva la elaboración e 
implementación de un programa como propuesta de intervención para la educación 
infantil en el que la pedagogía del afecto y la ternura, junto con el juego y la 
resiliencia, sea analizada, aplicada y reconocida por los profesores de este nivel 
educativo. 
 
 
Otros objetivos que persiguió y alcanzó satisfactoriamente la presente tesis 
doctoral son: 
 
1. Llevar a cabo un estudio piloto con población infantil desplazada por la 
violencia política en el Club Infantil CAFAM, anexo a la institución 
educativa elegida para realizar la investigación, su finalidad consistió en 
validar las herramientas que se utilizarían para trabajar con los niños, los 
padres de familia y las profesoras involucradas en el estudio de casos con 
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el programa de intervención educativa “pedagogía de la ternura y 
resiliencia para aprender jugando” en el Jardín Social Bellavista. 
 
2. Considerar que la elaboración y puesta en marcha del programa de 
intervención educativa citado, sirve de guía útil en el desempeño de la 
labor docente para trabajar con la población infantil desfavorecida 
menores de seis años. El instrumento didáctico es una Cartilla pedagógica 
elaborada “in situ”, completada con los aportes del trabajo en grupo, son 
el soporte que reúne la teoría y la práctica del programa; este documento 
demostró ser un compendio indispensable a la hora de trabajar con la 
comunidad educativa del Jardín Social Bellavista. 
 
3. Utilizar la triangulación de fuente de datos como estrategia, sirvió para 
verificar que la información recogida con los distintos instrumentos 
aplicados se corresponde con el significado que arroja la observación 
directa reflexiva, asignada a la interpretación y comprensión del 
planteamiento del problema y la comprobación de hipótesis por parte de 
la doctoranda. 
 
4. Extraer conclusiones forma parte del contraste y difusión acerca de la 
utilización de esta metodología tras la elaboración del programa de 
intervención educativa y, a su vez ofrecer este programa como una 
propuesta en otros escenarios con similares características de población 
infantil en situación de riesgo y alto riesgo social en cualquier parte que se 
requiera. 
 
 
El objetivo general del programa de intervención educativa  
 
Lograr mejores condiciones y ambientes que favorezcan el aprendizaje y la 
modificación de conductas que posibiliten un desarrollo armónico con actuaciones 
basadas en la triada pedagogía de la ternura, resiliencia y juego, en los niños entre 
tres y seis años de edad en situación de riesgo y alto riesgo social, con el aval de la 
capacitación y formación continuada de los docentes preescolares con esta estrategia 
metodológica que conlleve a la vez la modificación de sus actitudes, es el cometido 
que orienta esta investigación. 
 
Objetivos específicos del programa 
 
1. Se establecieron compromisos con el docente preescolar tales como: 
indagación y lectura concienzuda sobre aspectos específicos de la triada 
pedagogía de la ternura, resiliencia y juego, para llevarlos a la práctica 
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como entes facilitadores en la construcción de desarrollos internos 
positivos que propendan a un crecimiento armónico del potencial personal 
del alumno; asimismo, con estos conocimientos desempeñe con 
profesionalidad su labor diaria. 
 
2. El docente desarrolla y participa en la vida cotidiana del Jardín, de un 
aprendizaje cooperativo que posibilita especialmente a los niños 
socialmente vulnerables según Slavin en Acuña (2002) que: 
 
a. Confíe en sí mismo y en los demás. 
b. Reconozca, comprenda y exprese las emociones que suscitan 
determinadas situaciones. 
c. Obtenga reconocimiento y éxito. 
d. Reflexione sobre sus propios pensamientos, motivos y conductas en 
interacción con sus pares. 
e. Desarrolle habilidades de diálogo y participación. 
f. Aprenda y ejercite la empatía. 
g. De cara al futuro, adquiera competencias para una elaboración 
positiva y para la resolución de dificultades interpersonales en la vida 
cotidiana. 
 
3. Con la triada pedagogía de la ternura resiliencia y juego se garantiza que 
los niños tengan una gama de experiencias lúdicas lo suficientemente 
amplia para que cada uno pueda expresar sus sentimientos y emociones, 
fruto de un conocimiento ajustado a la edad que permite que desarrollen 
las competencias básicas, y que conlleve a una mejor comunicación y a la 
adquisición de nuevos conocimientos para la comprensión del mundo. 
 
4. La familia participa y coopera en las actividades que lleva a cabo la 
institución, y directamente las que realiza el docente en el aula y en otros 
espacios puntuales para una mejor comprensión de la problemática que 
presentan sus hijos y las posibles soluciones que permitan relaciones 
empáticas enriquecedoras.  
 
 
3. Referente al trabajo de campo 
 
Las conclusiones que aparecen en este apartado se desglosan teniendo en 
cuenta las fases en que se ha dividido el trabajo de campo, cumpliendo con los 
objetivos propuestos de la presente investigación. 
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a) Primera fase: En lo que atañe a la descripción y adaptación de las 
herramientas de trabajo 
 
1. Cabe decir que el Cuadernillo: cuestionario para el profesor preescolar y 
evaluación del alumno; Escala observacional del desarrollo; Evaluación 
global del desempeño del niño; Diario de campo -observación directa y 
registro anecdótico-; y, Entrevista semiestructurada para padres, todas 
ellas se ajustan a las expectativas de la doctoranda y responden a los 
requerimientos de la población objeto de estudio y a la disponibilidad del 
tiempo programado de acuerdo al presupuesto asignado por la Fundación 
que otorga la beca que hace posible este estudio. 
 
2. Para la adaptación de las herramientas mencionadas la doctoranda se basa 
en sus experiencias como directora y docente de educación infantil en 
zonas de grave riesgo social; por tanto, para esta investigación ha tenido 
muy en cuenta las características de la población objeto de estudio en 
cuanto a su ubicación geográfica, nivel socieconómico, nivel de estudios, 
conformación familiar, problemática de los alumnos y expectativas de los 
docentes, todo con el fin de llevar a cabo los ajustes necesarios y 
mantener la objetividad en las respuestas.  
 
3. El material fue diseñado y adaptado de forma sencilla, clara y coherente 
para que sea respondido sin dificultad por las personas implicadas en este 
estudio dentro de un margen de tiempo prudencial, de tal forma que 
permita la posterior implementación del programa de intervención 
educativa dentro del lapso que la doctoranda puede estar con el visado de 
estudiante fuera de España. 
 
4. Para esta investigación, la adaptación de las distintas herramientas llevan 
el visto bueno o juicio de 15 expertos en educación infantil y orientación 
educativa, puesto que ya están validadas por los autores que las 
elaboraron. 
  
b) Segunda fase:  En lo concerniente al estudio piloto 
 
Revisados los procedimientos de la validación del conjunto de herramientas 
para la recolección de la información pertinente y tomados en cuenta las experiencias 
-in situ-, observación y recomendaciones de personas implicadas se ha concluido 
que:   
1. Al aplicar las herramientas a los todos los niños desplazados por la violencia 
política que asisten al Club Infantil CAFAM y a dos profesoras que los 
atienden, se determina que el  procedimiento -configuración, número de ítems 
574 
 
y contenido- de dichas herramientas ha evidenciado que es suficiente, por 
consiguiente, pueden ser aplicadas a la muestra del “Estudio de casos” en el 
trabajo definitivo de la presente investigación. 
 
2. Tras la aplicación de las herramientas se ha evaluado el tiempo promedio 
utilizado en la prueba piloto, éste permitió estimar una vez definida la 
muestra, que ha sido adecuado en cuanto a su aplicación y  procesamiento de 
la información, luego, se ha cumplido el cronograma tentativo establecido por 
la doctoranda para las diferentes fases del trabajo de campo. 
 
3. El estudio piloto hizo posible focalizar aspectos que teóricamente pudieron 
estar definidos pero en la realidad se necesitaron ajustes como por ejemplo: 
búsqueda in situ de una población con las características requeridas y unas 
bases puntuales para la negociación de las partes implicadas -institución y 
doctoranda- que demandó tiempo y visitas a varias instituciones privadas y 
gubernamentales como el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) 
Regional Bogotá Cundinamarca, ente que  mostró  interés por el trabajo de 
investigación y contactó para realizar el estudio con la ONG Corporación 
Infancia y Desarrollo y la Red de Jardines Sociales que administra CAFAM. 
 
4. Con la aplicación de las herramientas que ha sido de forma experimental, y 
los datos arrojados se demostró que el planteamiento del problema y sus 
conjeturas se corresponde con lo esperado, es decir, la puesta en marcha del 
programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia 
para aprender jugando” para este tipo de población infantil en situación de 
vulnerabilidad social en cualquier lugar geográfico con las mismas 
características. 
 
5. El estudio piloto en el Club Infantil CAFAM, permitió la conexión con el 
Jardín Social Bellavista (forman parte del programa del Departamento 
Administrativo de Bienestar Social) para llevar a cabo el trabajo de 
investigación con una población similar en el mismo lugar de ubicación 
geográfica de este centro; igualmente se pudo regular la disponibilidad del 
tiempo por parte de la institución receptora, evaluado en función de la 
aplicación y el procesamiento de la información a la hora de implementar el 
programa y lo más importante fue el interés que suscitó el tema a 
investigación. 
 
6. Tomando en cuenta la experiencia piloto en el Club Infantil CAFAM, el 
presupuesto asignado con la beca otorgada por la Fundación Santa María a la 
doctoranda ha sido suficiente para realizar el trabajo de campo del presente 
estudio. A su vez, se hizo entrega del informe o memoria del presente estudio 
a la ONG Corporación Infancia y Desarrollo, agradeciendo la oportunidad de 
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llevar a cabo este estudio piloto en el Club Infantil CAFAM, también se hace 
entrega de la memoria a la Fundación Santa María, institución que otorgó la 
beca a la doctoranda. Todo ello preceptivo y no afecta a la originalidad del 
trabajo como tesis doctoral. 
 
 
c) Tercera Fase: En lo que tiene que ver con la estructura del programa de 
intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para 
aprender jugando” 
 
1. Teniendo como base un sector de la población infantil que está abocada a 
vivir en condiciones de extrema pobreza por las causas ya expuestas en 
anteriores numerales, y observando que los resultados obtenidos por medio de 
la triangulación de datos a partir del análisis del material utilizado -
cuestionarios, entrevista y observación participativa-, permitió establecer una 
recurrencia y una convergencia respecto a la mínimas habilidades sociales, 
traducidas en comportamiento inadecuados de los niños del estudio de casos, 
y como éstos incurren en el aprendizaje y desarrollo de las competencias 
básicas, aunado a la actitud de la profesora, en muchos momentos totalmente 
desfavorecedora, además, de la angustia que sobrellevan la mayoría de las 
madres de familia ante esta situación desesperante tanto económica como 
emocional, la cual no les permite educar adecuadamente a sus pequeños hijos. 
 
2. Indagar un poco sobre la vida profesional de las profesoras sirvió para 
concluir que son jóvenes entre 23 y 34 años, casadas y con hijos (cuestión 
que permitió observar que para algunas este aspecto las predispone 
positivamente a la hora de interactuar con los niños socialmente vulnerables), 
son licenciadas, técnicas o auxiliares en educación preescolar. Dos de ellas 
con experiencia en educación primaria, todas interesadas en proseguir 
estudios para ampliar o actualizar conocimientos según sus intereses 
particulares, son conscientes de las limitaciones en aspectos teóricos para 
entender ciertas problemáticas complejas de algunos de sus alumnos, y la 
incapacidad de llevar a cabo una educación personaliza debido a los grupos 
tan numerosos que deben atender (60 niños por aula con dos profesoras, una 
tutora y una auxiliar). 
 
3. El propósito de observar las actitudes de las profesoras, ayuda a la 
contribución de una mejora activa y efectiva en el marco de las relaciones 
afectivas con el alumno y sus padres a la hora de ponerse en marcha el 
programa de intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia 
para aprender jugando”. Por otro lado, la elección de los niños para el estudio 
de casos fue muy acertada, ya que la problemática que presentan es variada y 
muestra las dificultades por las que atraviesan ya sea desde aspectos 
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fisiológicos, conductuales, cognitivos, ambientales y educacionales, como se 
pudo corroborar en el análisis y valoración de la información -fuente de 
datos- (tablas nº 33, 34, 35, y cuadro nº 7). 
 
4. Al aplicar la entrevista semiestructurada a los padres de los niños del estudio 
de casos se pudo constatar su triste realidad, pero a su vez, se observó que 
están dispuestos a recibir ayuda para mejorar el entorno familiar y poder 
educar a sus hijos acertadamente, se espera lograr en alguna medida esta 
demanda cuando se potencie la resiliencia familiar (cuadro nº 10). 
 
5. Por último, la finalidad de corroborar los datos arrojados tras la valoración y 
análisis por medio de la triangulación, sirvió para verificar que es necesaria y 
oportuna la implementación del programa a los niños menores de seis años 
que se encuentran en situación de grave riesgo social, que presentan 
problemas de comportamientos, desórdenes sociales y afectivos, y se ven 
reflejados en el bajo rendimiento de los aprendizajes, y lo más esencial, la 
modificación de actitudes de las docentes preescolares, luego, esta comunidad 
educativa reúne las condiciones para poner en práctica el programa de 
intervención educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender 
jugando”. 
 
 
d) Cuarta fase: En lo referente al proceso del programa de intervención 
educativa “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender jugando” 
 
Finalizado el trabajo de campo en esta Cuarta fase, en cuanto al desarrollo del 
programa de intervención educativa se refiere en lo que atañe a la urdimbre 
“pedagogía de la ternura, resiliencia y juego” con el programa curricular de aula 
“Alegría de vivir”, se toman en consideración los efectos que produjeron en 
profesoras, alumnos y familias elegidas para la implementación de este programa. 
1. Por tanto, esta experiencia demostró que la estrategia “decálogo de la ternura 
y los lazos de empatía” de la pedagogía de la ternura sensibilizó a los adultos 
que interactúan con los alumnos especialmente las profesoras, ya que en el 
transcurso de esta práctica pedagógica se pudo observar un cambio positivo 
en las actitudes de las profesoras -más adelante se detallan-; en algunos 
cursos de los niveles prekínder y kínder el proceso inicialmente fue gradual 
en función a las características personales de las profesoras encargadas -
titulación, experiencia profesional, sucesos personales estresantes- con 
relación a los niños del estudio de casos bajo su responsabilidad. 
 
2. La entrega periódica de fascículos elaborados conjuntamente sobre la triada 
“pedagogía la ternura, resiliencia y juego” además de otros temas como la 
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hiperactividad y el déficit de atención, utilizando para su puesta en marcha el 
método investigación-acción participativa, hizo posible la actualización de las 
profesoras sobre los diferentes aspectos que consolidan el programa de 
intervención educativa, y sentaron las bases para trabajar con los alumnos en 
situación social de vulnerabilidad; este trabajo cooperativo demostró que es 
posible la reflexión, la observación y la transformación de la propia práctica 
educativa en el aula, en el parque, en el comedor o en otros espacios con igual 
relevancia, aunque los comportamientos de los niños del estudio de casos en 
este lapso no mejoraron ostensiblemente, ya sea por la imposibilidad de un 
trabajo interdisciplinario (psicólogo, trabajador social, psicopedagogo etc.) o 
por el tiempo que duró la aplicación del programa (dos meses) que sólo 
permitió ver de manera parcial los resultados, lo que si se detectó es que a 
mayor esfuerzo de las docentes por utilizar las estrategias de la triada: 
decálogo de la ternura y los lazos de empatía, las tres fuentes de la resiliencia 
“yo soy”, “yo tengo” y “yo puedo” con las distintas formas y categorías de 
juego,  la respuesta de los niños en general, fue de interés e implicación por 
las diferentes actividades planteadas en el programa curricular de aula 
“Alegría de vivir” del Proyecto Educativo Institucional (PEI) con logros en 
los aprendizajes y el desarrollo de las competencias básicas. 
 
3. El ambiente lúdico y afectivo que el programa de intervención educativa 
recoge en el conjunto de actividades realizadas con la acción y observación 
participante, estimulan a que cada niño pueda manifestar sus sentimientos y 
emociones evitando ser etiquetados como “niños problema” por el sólo hecho 
de expresar a través de sus conductas el descontento que experimentan por las 
múltiples causas sociales, familiares, o escolares en las cuales están inmersos; 
ahora, teniendo en cuenta la anterior premisa se consolida por tanto: la 
resiliencia como aspecto fundamental relevante para mitigar los factores de 
riesgo y el compromiso de potenciarla  en los niños y la familia a través de 
las profesoras que ejercerán como tutoras de resiliencia; educar con la 
pedagogía de la ternura es un acto de amor de padres y profesoras 
fundamentado en el compromiso y la responsabilidad de potenciar aspectos 
que destaquen los alumnos y se contemplen también las dificultades dentro 
del contexto de sus intereses y capacidades; el juego siempre presente como 
componente que promueve el desarrollo de la actividad creadora y liberadora 
de tensiones. 
 
4. El compromiso familiar basado en la resiliencia: “Como tengo derecho a ser 
feliz, ayúdame” y la caracterización del factor de resiliencia “Yo tengo una 
familia, sirvió de autoevaluador y recapitulador en el trabajo con las familias 
-básicamente con las madres- demostrando en las reuniones individuales o en 
grupo que están dispuestas desde una reflexión muy personal al 
fortalecimiento interno desde lo que se tiene y no desde lo que hace falta para 
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consolidar la labor educativa en la formación de sus hijos, con experiencias 
de aprendizaje mediado espontáneo, guiado por el ejemplo para incentivar 
conductas adecuadas, propiciándolas y reafirmándolas cuando ocurren. 
 
5.  La evaluación final, que tiene que ver con la mejora de la práctica docente 
para beneficiar a los niños en situación de vulnerabilidad, la doctoranda 
partiendo de  las necesidades de los alumnos y el propio interés de las 
profesoras pudo apreciar que la mayoría durante la puesta en marcha del 
programa de intervención “Pedagogía de la ternura y resiliencia para aprender 
jugando” y la lectura reflexiva de los fascículos, tienen claros los conceptos 
relacionados con el desarrollo psicoafectivo de los niños en aspectos 
importantes como la autoestima, la ansiedad de separación, la expresión de 
las emociones, la autonomía, la comunicación, la disciplina y la socialización; 
por consiguiente, en sus actuaciones pedagógicas se observó un mayor interés 
por los alumnos que se hallan en dificultades y, en cuanto a sus actitudes, 
éstas también mejoraron, manifestando más tolerancia y conciliación, más 
cooperación, menos autoritarismo e indiferencia con sus alumnos, a su vez, 
los niños del estudio de casos mostraron más atención en la realización de 
actividades, más control en sus impulsos, más integración, más cooperación, 
mas autonomía, más alegría, menos dependencia, menos aislamiento, son 
menos posesivos y han incrementado las habilidades sociales (tabla nº 36), 
todo ello gracias a educar con amor.    
 
6. Una dificultad que ha sido constante en la aplicación del programa, es la 
cantidad de alumnos que las profesoras deben atender (60 por aula), lo cual  
imposibilita una verdadera atención personalizada y una auténtica educación 
integral del niño que tanto se insiste en los lineamientos educativos, no 
obstante, se observó que las profesoras al trabajar con las estrategias del 
programa de intervención educativa prestan más interés a los asuntos 
particulares de las familias y apoyan afectiva y educacionalmente a los niños 
que más lo necesitan. Otra dificultad que encontró la doctoranda en el año 
2003, fue la carencia de profesionales especializados para ayudar a las 
familias, a los niños y también a las educadoras en la solución de problemas 
que necesitan respuesta de un psicólogo, un trabajador social, o al menos un 
psicopedagogo que se desempeñe como orientador de planta, el reclamo 
surtió efecto, ya que a partir del año 2006 una trabajadora social visita dos 
veces por semana el Jardín y presta ayuda a la comunidad educativa, 
igualmente una enfermera de planta presta el servicio de lunes a viernes. 
 
7. En concordancia con lo anteriormente expuesto, se considera que la 
implementación del programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando” con sus estrategias: Decálogo de 
la ternura y los lazos de empatía; las fuentes de la resiliencia “yo soy”, “yo 
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tengo” y “yo puedo”; las formas y categorías de juego” en el Jardín Social 
Bellavista, en esta primera prueba se confirma que la hipótesis básica 
planteada para esta investigación se cumple, ya que la intervención educativa 
fue oportuna teniendo en cuenta el momento crucial que viven los niños en 
situación de riesgo y alto riesgo social, sobre todo los niños desplazados por 
la violencia que vive el país  y coincidiendo con la propuesta de la Educación 
Inicial en el Distrito Capital a partir del año 2000, este programa se ajusta a 
los requerimientos de la Atención Integral a la Primera Infancia como otra 
forma de educar. 
 
8. La formación de los profesores preescolares con la triada “Pedagogía de la 
ternura, resiliencia y juego” supuso un proceso particular de autorreflexión 
sobre la propia realidad de sus limitaciones y la situación problemática 
(enunciada en el objetivo básico) de los niños más vulnerables y 
desfavorecidos socialmente; con el estudio de casos, la investigación-acción 
participativa y el valioso aporte de sus búsquedas, ideas e inquietudes sobre 
estos aspectos, se complementó el contenido teórico que fundamenta este 
programa de intervención educativa reflejado en la Cartilla pedagógica, 
“Aprender jugando a través de la pedagogía de la ternura y la resiliencia”. 
 
9. De común acuerdo entre la Fundación Santa María que otorgó la beca y la 
doctoranda se estipuló un tiempo límite ( mediados de marzo, abril, mayo y 
junio de 2003) para realizar el trabajo de campo -aplicación de las 
herramientas y el programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando”- y observar los resultados. Por 
otro lado, si estos resultados confirmaban la hipótesis -como se ha verificado- 
en la negociación con el Jefe del Departamento de Promoción Social se pactó 
un seguimiento y retroalimentación del programa en todos los niveles del 
Jardín Social Bellavista y asesoramiento para la implementación en los demás 
centros que componen la Red de Jardines Sociales de CAFAM, culminando 
este trabajo en el año 2010, año en que se consolidó el programa de 
intervención educativa con miras a que sea un proyecto piloto de CAFAM, y 
que puedan adoptar otros establecimientos educativos que velan por la 
infancia en Colombia cuando la doctoranda haya obtenido su título, las   
constancias expedidas por la Sección Programa de Jardines Infantiles, 
Departamento de Promoción Social CAFAM así lo considera. 
 
10. Paralelo al trabajo de investigación en Bogotá (Colombia), la doctoranda 
desde el 2003 aplica el programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando” a varios niños en Madrid -
España- con el fin de corroborar desde su propia experiencia como educadora 
las conjeturas de la investigación, pudiendo afirmar que el programa en 
mención es efectivo cuando se educa con firme dulzura y con el ejemplo no 
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sólo al niño sino a los adultos que interactúan con él y se utilizan 
concienzudamente las estrategias que a continuación aparecen:  
 
 
Decálogo de la ternura y los lazos de empatía  
 
 *Una mirada transparente y dulce 
*Una sonrisa sincera 
 *Una caricia oportuna 
 *Un abrazo protector 
 *Una frase de aprobación con amor 
 *Una llamada de atención con tono de voz pausado y firme 
 *Estar con él en el momento preciso con serenidad y aplomo 
 *Sorprenderlo con detalles agradables en los instantes menos esperados 
*Apoyarlo en cada paso de sus vivencias para no dejarlo naufragar 
*Mantener contacto y buenas relaciones con su familia, ser buen escucha, 
que con certeza confiarán en ti. 
 
Las fuentes de la resiliencia  
 
Una fortaleza interna. “Yo soy” una persona amable, una persona que la 
gente puede amar. Soy feliz de hacer bien las cosas para los otros y para 
mí, y de mostrar mi implicación, mi preocupación por los otros. Soy 
respetuoso de mí mismo y de los demás, quiero ser responsable de lo que 
hago y estoy seguro de que las cosas funcionarán bien. 
 
Un soporte social. “Yo tengo” a mi alrededor personas que confían en mí y 
que me aman en todas las circunstancias. Son gente que me fija límites 
de tal forma que yo pueda saber cuándo detenerme antes de que haya 
peligros o de que las cosas se me salgan de las manos. Son gente que me 
muestra cómo hacer las cosas correctamente por medio de la manera en 
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que ellos mismos las hacen. Son gente que me ayuda cuando estoy 
enfermo, en peligro o en necesidad de aprender. 
 
Unas habilidades sociales. “Yo puedo” hablar a los otros de las cosas que 
me asustan o que me preocupan. Puedo encontrar recursos para resolver 
problemas a los cuales estoy confrontando. Me puedo controlar cuando 
estoy a punto de hacer algo que no está bien o que puede ser peligroso. 
Puedo representarme cuál es el momento adecuado para hablar a alguien 
o actuar. Puedo encontrar a alguien que me ayude en caso de necesidad. 
 
 
Pautas para modificar y fomentar el aprendizaje  
por medio del juego 
 
Actividades recreativas semiestructuradas: Juegos desde las distintas 
formas –simulación, simbólico, paralelo y asociativo-. 
 
Actividades artísticas y socioculturales: Desde la música, la danza, los 
deportes y la expresión plástica –dibujar, pintar, moldear etc.-. 
 
Desarrollo moral y valores: Desde el juego sociodramático, y el juego 
libre y espontáneo. 
 
 
Diferentes formas de juego 
 
Juego físico: Motor grueso, motor fino y psicomotor. 
 
Juego intelectual: Lingüístico, científico, simbólico/matemático y 
creativo. 
 
Juego socioemocional: Terapéutico, lingüístico, repetitivo, de 
autoconcepto –roles-, y lúdico. 
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5. Propuestas 
 
1. La Cartilla pedagógica, “Aprender  jugando a través de la pedagogía de la 
ternura y la resiliencia” es un recurso educativo, cuya propuesta consiste 
en que sea difundida para ser utilizada como documento de consulta por 
los educadores infantiles, y adaptado puede ser también consultado por 
padres, madres de familia y personal que labora en un Jardín, interesados 
en educar con el compromiso de rescatar el amor, el juego y las fortalezas 
internas, como valores de primer orden en la etapa infantil del ser 
humano, ya que esto es factible y se está practicando. 
 
2. Las estrategias del programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando” están siendo aplicadas en los 
restantes centros que conforman la Red de Jardines Sociales CAFAM; 
desde el año 2003 hasta el año 2010 la doctoranda ha hecho seguimiento y 
asesoría a través de jornadas pedagógicas o, reuniones con las 
administradoras, confirmando que las estrategias sensibilizan a las 
profesoras para mejorar sus prácticas educativas con lo cual los alumnos 
se benefician porque modifican sus comportamientos, potencian el 
aprendizaje y el desarrollo de las competencias básicas e involucran a la 
familia en este proceso. Por consiguiente, el propósito de este programa 
de intervención educativa es que tenga continuidad en el tiempo con las 
actualizaciones y ajustes necesarios para que pueda llegar a un mayor 
número de centros educativos infantiles cuya comunidad educativa 
muestre similares características en lugares neurálgicos de pobreza y 
exclusión social en Colombia. 
 
3. Para finalizar, el programa de intervención educativa “Pedagogía de la 
ternura y resiliencia para aprender jugando” está pensado para ser 
aplicado en cualquier lugar geográfico donde se encuentre población 
infantil en situación de grave riesgo social, puesto que el amor, el juego y 
la resiliencia no tiene fronteras; por ende, es susceptible de ser mejorado o 
adaptado según las circunstancias y características  particulares del 
contexto.  
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CUESTIONARIO 
 
 
 
 
 
OBJETIVO GENERAL: 
 
 
Determinar las capacidades que tiene el profesor para detectar en los niños las 
deficiencias y/o desórdenes socio-afectivos ocasionados por situaciones de riesgo social y 
como inciden en su aprendizaje y socialización. 
 
 
 
OBJETIVOS ESPECIFICOS: 
 
 
- Conocer la formación académica del profesor, su experiencia profesional, sus actitudes 
y expectativas como docente de preescolar. 
 
- Obtener información por parte del docente  sobre la adaptación inicial del niño al 
centro. 
 
- Recoger información sobre algunos aspectos relevantes en el desarrollo cognitivo 
(lenguaje, razonamiento matemático, motricidad fina y gruesa, nociones temporo-
espaciales, expresión corporal,  sensorial etc.) y,  social (afectivo-relacional). 
 
- Indagar la metodología que tiene en cuenta el docente al evaluar curricularmente al 
alumno. 
 
- Determinar qué actividades complementarias realiza el centro con los padres/cuidadores 
del niño. 
 
- Saber si existe algún tipo de programa específico para  los niños que presentan 
dificultades en su aprendizaje o comportamientos y propendan a mejorar el rendimiento 
académico general. 
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CUESTIONARIO 
 
 
 
Estimado profesor: 
 
La finalidad de esta encuesta es conocer algunas características de aprendizaje de 
sus alumnos especialmente de aquellos niños que presenten problemas de adaptación en el 
aula y que conlleva a la elaboración de un programa de intervención pedagógica  que 
posteriormente se aplicará.  
 
 
     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Su aportación es fundamental e importante, por tanto ruego cordialmente que lea 
atentamente y respondas con sinceridad. 
 
 
     
Muchas gracias por su colaboración. 
 
 
 
 
 
INSTRUCCIONES 
 
 
 Este cuestionario está dividido en dos partes; una dirigida al profesor  
con preguntas de carácter general, su objetivo es recabar datos referentes a su 
función y actuación docente y la otra es con respecto al aprendizaje de sus 
alumnos. 
 
Estas preguntas tienen varias opciones de respuesta. Deberá seleccionar 
marcando con una (X) la(s) que de acuerdo a su situación particular considere 
adecuada(s). 
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Facultad de Educación -Centro de formación del profesorado- 
Dpto. Didáctica y Organización Escolar 
 
 
CUESTIONARIO PARA EL PROFESOR DE PREESCOLAR 
 
 
Nombre del Centro: _________________________________________________________ 
 
Categoría: Privado..........   Oficial ............     Otro ........       
 
  Cuál: _____________________________________ 
 
Nombre del profesor: _______________________________________________________ 
 
Edad: ________  Estado civil: _____________ 
 
Titulación: ________________________________________________________________ 
 
Escalafón: ________________________________________________________________ 
 
Experiencia profesional:  _____________________________________________________ 
 
_________________________________________________________________________ 
 
_________________________________________________________________________ 
 
 
Expectativas profesionales 
 
Si tuvieras la oportunidad de elegir: 
 
Por cuál área optarías (especialidad): ___________________________________________ 
 
Qué grado del nivel preescolar  preferiría: _______________________________________ 
 
Otros: ___________________________________________________________________ 
 
Te gustaría participar en algún proyecto de innovación educativa ........  Si....          No..... 
 
Cuál: ____________________________________________________________________ 
 
Cree que podría hacerse realidad............................................................  Si.....          No... 
Por qué: __________________________________________________________________ 
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Metodología 
 
Modelo educativo que sigue: _________________________________________________ 
 
 .  Enuncie tres propósitos relevantes  para trabajar con sus niños: _______________ 
_________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________    
 
-Enumere tres problemas que usted observa en sus alumnos en el aprendizaje: 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
 
 
 - Que dificultades encuentra usted para dar respuesta a los problemas citados: 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
              
Al ingresar el niño al centro se hace una evaluación inicial ..... Si .....       No......   . 
 
- Qué procedimientos utiliza para valorar el aprendizaje del niño:_______________ 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
 
 
En que consisten:___________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________ 
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Contactos del docente con padres-cuidador 
 
 
 Escuela de padres ....................................................   
 
 Reunión de padres ..................................................  
 
 Día de la familia .....................................................    
 
 Día del niño ...........................................................    
 
 Atención individual a padres ................................    
 
 Otros ....................................................................    
 
  Cuáles: ______________________________________ 
 
   ____________________________________________ 
 
   ____________________________________________ 
 
Actividades  complementarias al desarrollo curricular: 
 
 Ayuda psicológica ...................................................  Si .....    No .....     
 
 Atención médica integral ........................................   Si .....    No .....     
 
 Programas Lúdico-culturales ..................................   Si .....    No .....    
 
   En caso afirmativo cuáles? _____________________________________________ 
 
  ________________________________________________________________________ 
 
Servicios religiosos .................................................   Si .....    No .....    
 
   En caso afirmativo cuáles: _____________________________________________ 
 
  ________________________________________________________________________ 
 
  ________________________________________________________________________ 
 
Observaciones/comentarios: __________________________________________________ 
 
_________________________________________________________________________ 
         
_________________________________________________________________________ 
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EVALUACIÓN DEL ALUMNO 
 
 
 
Fecha: ___________________________________________________________________ 
 
Nombre y apellidos del niño: _________________________________________________ 
 
Fecha de nacimiento: _______________________________________________________ 
 
Lugar: _________________  Día:  ___________  Mes:  ___________  Año:  __________ 
 
Nombre de los padres y/o cuidador: ___________________________________________ 
 
Fecha de ingreso al Centro: __________________________________________________ 
 
Es repitente:  Si ............    No .............     
 
¿Qué es lo que le preocupa en particular de este niño? 
 
_________________________________________________________________________ 
 
 
 
 
AREA COGNITIVA: 
 
Lenguaje:  
 
  Comprensión: 
 
- Comprende órdenes sencillas     Si         No         A veces   
 
- Comprende expresiones negativas (no, nada, nadie)  Si         No         A veces   
 
- Comprende frases según entonación    Si         No         A veces   
 
- Mantiene la atención cuando se relata un cuento  Si         No         A veces   
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 Expresión: 
 
- Tiene vocabulario adecuado y se expresa bien   Si         No           A veces   
 
- Utiliza expresiones en sentido humorístico   Si         No           A veces   
 
- Como se expresa ________________________________________________________    
 
_________________________________________________________________________ 
 
_________________________________________________________________________ 
 
 
Razonamiento matemático: 
 
 
- Clasifica objetos atendiendo a un criterio (color, forma, tamaño) 
Si        No           A veces   
 
- Clasifica objetos atendiendo a más de un  criterio  Si        No           A veces   
 
- Realiza series de:      .  dos elementos    Si        No           A veces   
 
                                  . tres elementos    Si        No           A veces   
 
                                  . más de tres elementos   Si        No           A veces   
 
 
-     Compara conjuntos:  . hay más     Si        No           A veces   
 
                                        . hay menos    Si        No           A veces   
 
                                        . hay igual     Si        No           A veces   
 
 
-     Diferencia entre:       . Todo-nada    Si        No           A veces   
     
                                        . ninguno-pocos-muchos   Si        No           A veces   
 
                                        . algunos-todos    Si        No           A veces   
 
- Cuenta mecánicamente hasta el número ______________________________________
     
- Tiene adquirido el concepto de cantidad hasta_________________________________
    
- Reconoce la grafía de los números hasta_____________________________________
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 Nociones temporo-espaciales: 
 
- Ordena historietas de 3-4 imágenes    Si         No          A veces   
 
- Sitúa acciones en relación a: 
 
                                         . día-noche    Si         No          A veces   
 
                                         . antes-después   Si         No          A veces   
 
                                         . ayer-hoy-mañana   Si         No          A veces   
 
                                         . mañana-tarde   Si         No          A veces   
 
                                         . ahora-luego    Si         No          A veces   
 
 
- Comprende los términos: 
 
                                           . rápido-lento   Si         No          A veces   
 
                                         . deprisa-despacio   Si         No          A veces   
 
-     Sigue ritmos sencillos      Si         No          A veces   
 
-     Conoce el espacio cercano     Si         No          A veces   
 
-     Diferencia entre:          . salir-entrar    Si         No          A veces   
 
                                           . meter-sacar    Si         No          A veces   
 
                                           . subir-bajar    Si         No          A veces   
 
- Sitúa y localiza objetos con respecto así mismo en las siguientes posiciones: 
 
                                           . arriba-abajo    Si         No          A veces   
 
                                           . dentro-fuera    Si         No          A veces   
 
                                           . delante-detrás    Si         No          A veces   
 
                                           . cerca-lejos    Si         No          A veces   
 
                                           . encima-debajo    Si         No          A veces   
 
-   Sitúa objetos a un lado y otro de su cuerpo   Si         No          A veces   
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 Motricidad fina  y gruesa: 
 
 
 
-   Realiza torres       Si         No          A veces   
      
-   Realiza un puente con tres cubos     Si         No          A veces   
 
-   Arma rompecabezas      Si         No          A veces   
 
-   Ensarta bolas y otros materiales     Si         No          A veces   
 
-   Amasa plastilina y hace churros, bolitas    Si         No          A veces   
 
-   Rasga trozo de papel      Si         No          A veces   
 
-   Hace bolitas de papel      Si         No          A veces   
 
-   Pica dentro de una forma sencilla     Si         No          A veces   
 
-   Pica sobre una línea sencilla (vertical, horizontal)  Si         No          A veces   
 
-  Pica contornos de figuras      Si         No          A veces   
 
-  Realiza cosidos sencillos      Si         No          A veces   
 
-  Recorta líneas simples      Si         No          A veces   
 
-  Recorta figuras sencillas      Si         No          A veces   
 
-  Adecuada prensión del útil      Si         No          A veces   
 
-  Realiza trazos sencillos      Si         No          A veces   
 
-  Repasa letras y números      Si         No          A veces   
 
-  Copia figuras geométricas sencillas, letras. Números  Si         No          A veces   
 
-  Sigue la direccionalidad correcta del grafismo   Si         No          A veces   
 
-  Se mantiene sobre un pie      Si         No          A veces   
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-  Sube y baja escaleras alternando los pies    Si         No          A veces   
 
-  Salta alternativamente sobre cada pie    Si         No          A veces   
 
-  Salta con los pies juntos      Si         No          A veces   
 
-  Detiene el movimiento según consigna y cambia de marcha Si         No          A veces   
 
 
 
Aspectos sensoriales: 
 
-  Identifica en dibujos objetos, animales, personas   Si         No          A veces   
 
-  Identifica en dibujos acciones     Si         No          A veces   
 
-  Identifica y nombra las formas     Si         No          A veces   
 
-  Identifica y nombra tamaños     Si         No          A veces   
 
-  Identifica y nombra colores     Si         No          A veces   
 
 
Esquema corporal: 
 
-  Señala, reconoce y nombra las partes fundamentales del cuerpo Si         No          A veces   
 
-  Dibuja la figura humana con cabeza, ojos y piernas  Si         No          A veces   
 
-  Dibuja la figura humana con detalles    Si         No          A veces   
 
 
 
.AREA RELACIÓN SOCIAL: 
 
 
 
- Participa de manera espontánea en actividades de grupo       Si   No        A veces      
 
- Busca la atención del adulto con rabietas                               Si       No        A veces      
 
- Es aceptado por sus compañeros de aula                                Si       No       A veces      
 
- Es rechazado por sus compañeros de aula. .                           Si       No        A veces      
 
- Es ignorado por sus compañeros de aula                               Si       No        A veces      
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- Tiene uno o dos amigos                                                         Si       No          A veces     
 
- Agrede físicamente a sus compañeros                                   Si       No         A veces     
 
- Entabla diálogo fácilmente con cualquier persona                 Si       No         A veces    
 
- Se niega a ayudar a sus compañeros                                        Si    No       A veces           
 
- Es reservado                                                                            Si       No         A veces      
 
- Cumple hábitos y rutina                                                          Si          No          A veces 
 
- No acepta que le llamen la atención                                        Si          No         A veces 
  
- Molesta a sus compañeros interrumpiendo sus juegos y  
  actividades                                                                                Si         No         A veces 
 
- Es capaz de jugar solo                                                               Si         No         A veces 
 
- Es capaz de jugar con otros niños                                            Si         No         A veces 
 
- Tiene variedad en el juego                                                       Si         No         A veces 
 
- Miente  frecuentemente                                                           Si         No         A veces 
 
- Engaña                                                                                     Si         No         A veces  
 
- Se levanta constantemente de la silla                                      Si         No         A veces           
 
- Insulta y se pelea con sus compañeros      Si         No         A veces  
 
- Se queja de estar en el colegio                                                 Si         No         A veces  
 
- Se burla de otros compañeros                                                  Si         No         A veces 
              
- Se junta con niños que se meten en problemas mayores                                                         
que él                                                                                          Si         No         A veces 
 
-  Se junta con niños que se meten en problemas menores 
    que él                                                                                      Si         No        A veces 
 
-  Cambia de actividades sin protestar                                      .Si         No         A veces 
 
-  Sugiere y toma iniciativas en actividades libres                    Si          No         A veces 
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-  Es cuidadoso con su vestuario, objetos personales, materiales 
   de trabajo y mobiliario                                                             Si            No         A veces 
 
- Tiene algún adulto con quien se sienta a gusto                            Si          No        A veces 
 
-  Esta triste frecuentemente                                                           Si          No         A veces 
  
-  Se siente culpable cuando algo sale mal                                     Si          No         A veces 
 
-  Recurre demasiado al profesor en situaciones conflictivas        Si          No         A veces 
 
-  Llora por cualquier cosa                                                             Si          No         A veces 
 
-  Dice que nadie le quiere                                                             Si          No         A veces 
 
-  Busca frecuentemente la aprobación del profesor                     Si          No          A veces 
 
-  Se muerde las uñas                                                                     Si          No          A veces 
 
-  Esta tenso y rígido                                                                      Si          No         A veces 
 
-  Se muestra inseguro                                                                    Si          No         A veces                
 
-  Es apático                                                                                    Si          No        A veces 
 
-  Se queja por todo                                                                        Si           No        A veces 
 
-  Prefiere estar con niños más pequeño                                         Si           No       A veces 
 
-  Se le ve ensimismado                                                                 Si         No           A veces 
 
-  Tiene Tics tartamudeo, manías, temores, fobias                        Si           No        A veces 
    
   (en caso afirmativo) Cuáles:_________________________________________________ 
 
-  Se enfada fácilmente                                                                  Si           No        A veces 
 
-  Se niega frecuentemente a cualquier petición                            Si           No        A veces 
 
-  Enuresis diurna y nocturna                                                         Si           No        A veces 
 
-  Es nervioso                                                                                 Si           No        A veces  
 
-  Tiene cambios repentinos de humor                                           Si          No        A veces 
 
- Tiene un objeto de apego                                                            Si         No        A veces 
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 Cuál?___________________________________________________________________
  
 
 
 Por último me gustaría saber si deseas hacer alguna observación o agregar algo 
sobre el cuestionario y su contenido. 
 
 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
-------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
 
 
 
 
 
De nuevo gracias  
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ESCALA OBSERVACIONAL DEL DESARROLLO 
 
(Seis Años) 
 
 
Nombre del Centro: ________________________________________________________ 
 
Nombre y Apellido del niño: _________________________________________________ 
 
Edad: años____  meses ____          Sexo: _____                     Fecha: __________________ 
 
 
 
                                                                                                                             SI..... NO...... 
  1. Con su comportamiento busca la aprobación de los adultos.........................                      
  2. Siente pudor de que le vean desnudo.............................................................                        
  3. Es sensible al ridículo....................................................................................                       
  4. Miente y se excusa para escurrir el bulto......................................................                            
  5. Si alguna vez admite la culpa, busca excusas................................................                           
  6. Se pelea de palabra.........................................................................................                               
  7. Colecciona toda clase de chucherías: cromo, canica, chocolatas...................                    
  8. Se aferra a la posesión de sus cosas, con exagerado sentido de propiedad....                       
  9. Adopta una actitud protectora con los más pequeños....................................                        
10. Se tiene momentáneamente sobre un solo pie teniendo los ojos cerrados......                       
 
11. Salta a la pata coja. Aprende a patinar............................................................                                
12. Participa en juegos de persecución: pistoleros, la lleva  etc............................                                       
13. Aprende a patinar............................................................................................                                
14. Se balancea en el columpio y en la barca puesto de pie..................................                         
15. Busca pelea a menudo, entre juego y veras.....................................................                     
16. Aprende canciones; sigue el canto colectivo...................................................                  
17. Deja de morder la lengua al cortar con las tijeras............................................                                         
18. Se cuelga en las anillas, escalera horizontal etc...............................................                               
19. Le gusta repartir las cartas del juego de naipes...............................................                           
20. Se toca los dedos de la mano con el pulgar.....................................................                          
 
21. Tiene puntería. Lanza la pelota a un blanco puesto a pocos metros............... 
22. Aprende a hacer barquitos y pajaritas de papel...............................................                  
23. Ata dos cuerdas con un nudo...........................................................................                   
24. Percibe semejanzas y diferencias entre dibujos............................................... 
25. Le divierten los rompecabezas.........................................................................                   
26. Pinta un muñeco y lo recorta con tijeras..........................................................                 
27. Copia un rombo pasablemente.........................................................................                                  
28. Dibuja con vislumbre de la perspectiva. Destaca figura del fondo..................                
29. Puede dibujar un ocho, pinado (8) y tumbado (   )..........................................                                           
30. Sigue con el lápiz el trazado de una línea sinuosa (laberinto).........................                  
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31. Repite al revés tres cifras, ej. 8-3-6 (6-3-8)........................................................                              
32. Repite un pareado (16 sílabas)............................................................................                   
33. Juega a las prendas y a la gallina ciega...............................................................                  
34. Tiene un vocabulario abundante y se explica bien..............................................                 
35. Puede contar un cuento largo; a veces, adulterando partes.................................                      
36. Puede guiñar los ojos alternativamente...............................................................                   
37. Gesticula y hace muecas queriendo divertir........................................................                            
38. Relaciona las personas de su dibujo para componer una historia........................               
39. Participa en representaciones con disfraces y comedias improvisadas................                 
40. Se arrima a chicos mayores para recorrer el barrio..............................................                   
 
41. Quiere ir solo al colegio alguna vez, si está cerca................................................                 
42. Se viste y desviste solo; sabe atarse los cordones de los zapatos........................                  
43. Juega en grupo, tomando parte del mismo juego con otros niños.......................                    
44. Distingue juegos de chicos y de chicas................................................................                  
45. Se aventura a calles del barrio y a otros patios de la vecindad............................                   
46. Siente acusado interés por los órganos sexuales, compara los sexos..................                     
47. Pregunta por el origen de los niños, embarazo y nacimiento.............................. 
48. Aprende a conocer la hora que marca el reloj...................................................... 
49. Le agrada que su madre le cuente anécdotas de su infancia................................                            
50. Puede decir a qué hora come y se acuesta, sabe el día que es de la semana........                                    
 
51. Le atraen los carros y otros juguetes mecánicos...................................................                
52. Arma y desarma mecanismos. Incluso manejando herramientas.........................                       
53. Acierta el número de dados que le presentan de una vez, con ambas manos.......                         
54. Suma hasta un total de 20; resta cifras dentro de la primera decena....................                         
55. Interviene en juegos de mesa sencillos; dominó, oca,  etc...................................                 
56. Pregunta el significado de las palabras  si no entiende la frase............................                                 
57. Le entusiasma el juego de las adivinanzas............................................................                         
58. Completa el dibujo de un muñeco......................................................................... 
59. Resuelve analogías como “el padre es hombre, la madre es ...? ...........................                      
60. Al jugar cumple las reglas y depende menos del arbitrio de un jefe.....................              
 
61. Acata las normas de la escuela..............................................................................              
62. Considera bueno lo que sus permiten, y malo lo que prohiben.............................                
63. Le gusta sentirse responsable y que le encarguen tareas.......................................                        
64. Empieza a enfrentarse con una tarea impuesta......................................................                            
65. Escribe “cartas breves a papá o mamá...................................................................                   
66. Le gusta que le lean cuentos; toma parte activa en la lectura................................                                  
67. Lee tebeos y cuentos ilustrados de poco texto....................................................... 
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ESCALA OBSERVACIONAL DEL DESARROLLO 
 
(Cinco Años) 
 
 
Nombre del Centro:_________________________________________________________ 
 
Nombre y Apellido del niño:__________________________________________________ 
 
Edad: años ____meses ____              Sexo:________                Fecha:__________________ 
 
 
                                                                                                                             SI___NO___ 
  1. Le agrada llevar sus trabajos a casa para mostrarlos a sus padres...................                             
  2. Le gusta que el maestro participe en las actividades y juegos de los niños.....                            
  3. Tiene alguna vez temores y pesadillas nocturnas.............................................                                
  4. Se vuelve vergonzoso y muestra pudor............................................................                   
  5. Dice mentiras para salir del paso......................................................................               
  6. Se pelea algo menos y se vuelve más agresivo de palabra...............................                                 
  7. Se entromete en las conversaciones de los adultos...........................................                   
  8. Colecciona cromos y los pega en un álbum......................................................                    
  9. Salta y corre para compararse con otros niños.................................................                        
10.  x. Del juego del corro pasa a saltar a la comba y a la goma............................               
10.  y. Se exalta y brinca en juegos de imitación fantástica como Superman etc..                            
 
11. Aprende a saltar a la cuerda y la a goma..........................................................                 
12. Salta unos cuantos pasos de puntillas y a la pata coja......................................            
13. Le atraen los juegos de persecución, como pistoleros, la lleva, etc.................                           
14. Juega al fútbol con sus iguales.........................................................................                                      
15. Hace amagos de pelear por juego con los mayores.........................................                        
16. Sube por la rampa del tobogán………………................................................                                        
17. Puede graduar los colores de más claro a más oscuro......................................                 
18. Le gusta cantar y bailar cuando hay música.....................................................                
19. Se da impulso a sí mismo al columpiarse.........................................................                  
20. Camina por un listón o tabla estrecha manteniendo el equilibrio.....................               
 
21. Se cuelga en las anillas, escalera horizontal y la curva, las paralelas etc.........                                  
22. Empieza a jugar alas canicas............................................................................                                       
23. Se interesa por el juego de los bolos................................................................                                     
24. Hace y deshace un nudo en una cuerda............................................................                                    
25. Es diestro en el uso de lápiz, del cuchillo y de las tijeras................................                                             
26. Usa las tijeras espontáneas cuando quiere cortar papel...................................                                   
27. Come con cuchillo y tenedor normalmente.....................................................                                         
28. Le gusta recortar y pegar cosas........................................................................                            
29. Arma rompecabezas por afición y como juego................................................  
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30. Modela figuras y monigotes en arcilla y plastilina..........................................                                                    
31. Dibuja y pinta por juego......................................................................................                                                       
32. Sigue con el lápiz un laberinto sencillo, sin salirse de los bordes.......................                                               
33. Dibuja un rombo, aunque imperfecto..................................................................                                       
34. Reconoce bien los objetos por el tacto:  unas llaves, un lápiz...............................                                               
35. Repite cuatro dígitos dichos con intervalo de un segundo, ej. 4-2-6-9................                                                 
36. Sabe decir las señas personales y el domicilio.....................................................                                                   
37. En los juegos de roles (mamás etc.) usa expresiones de la vida diaria................                                                       
38. Se expresa con frases correctas y terminadas, sin resabios infantiles..................                                 
39. Juega a imitar animales........................................................................................                                       
40. Le gusta disfrazarse para actuar...........................................................................                                             
 
41. Puede inflar los carrillos y poner los labios en posición de silbar.......................                                         
42. Juega a indios y vaqueros....................................................................................                                                                                        
43. Considera seres vivos los dotados de movimiento..............................................                                                            
44. Guarda los juguetes en la caja.............................................................................                                                           
45. Hace un recado a la tienda sin cruzar la calle......................................................                                                        
46. Prefiere reunirse con otros compañeros para jugar..............................................                                                       
47. Cuenta en casa lo que ha hecho en la escuela......................................................                                                               
48. Sabe que solo las mujeres pueden tener hijos......................................................                                                       
49. Sabe que la tela se mide con el metro..................................................................                                                     
50. Quiere conocer el origen de las cosas, ej. ¿De dónde sale agua cuando llueve?..                                                      
  
51. Se interesa por el origen y nacimiento de los niños.............................................                                                     
52. Conoce el significado de mañana, tarde, noche, invierno, verano.......................                                      
53. Conoce los días de la semana y sabe en qué día está...........................................                                              
54. Construye con tacos y bloques de madera de distintas formas............................                                                       
55. Distingue su mano derecha de la izquierda..........................................................                                                    
56. Imita el doblado del papel por la diagonal para formar un triángulo...................                                                              
57. Hace intentos de sumar o restar sobre un máximo de 10.....................................                                                           
58. Interviene en juegos de mesa sencillos (cartas, parchis etc.)...............................                                                        
59. Siente gran afición a las adivinanzas...................................................................                                           
60. Cuenta un cuento a su manera..............................................................................                                                                       
 
61. Enumera diferencias entre dos dibujos, en materia, color y forma.......................                                  
62. Se interesa por la diferencia de genitales en los sexos..........................................                                                          
63. Responde bien a la pregunta: la niña se hace mujer y el niño...(hombre).............                                 
64. Entiende y respeta las reglas sencillas del juego: “uno tú y otro yo”...................                                          
65. Practica juegos de roles como casitas, mamás, médicos y profesiones................                                                        
66. Escribe su nombre de pila.....................................................................................                                          
67. Lee y escribe alguna palabra de pocas letras........................................................                                  
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ESCALA OBSERVACIONAL DEL DESARROLLO 
 
(Cuatro Años) 
 
 
 
Nombre del Centro:_________________________________________________________ 
 
Nombre y Apellido del niño: __________________________________________________ 
 
Edad: años____meses____                 Sexo:_____              Fecha:_____________________ 
 
                                                                                                                             
 
                                                                                                                               SI___NO__ 
  1. Suele preguntar a sus papás y a sus amigos: ¿qué tienes?, ¿qué te pasa?........                                 
  2. Muestra sentimientos de gratitud, simpatía y comprensión.............................                           
  3. Teme a la oscuridad, la soledad, las tormentas................................................                                               
  4. Puede sentir temor irracional a ciertos animales..............................................                                                                           
  5. Llora de coraje cuando se le riñe o castiga.......................................................                                                       
  6. Tiende a sustituir las pataletas por la protesta verbal.......................................                                                                                             
  7. Insiste en ir solo al baño y en tener la puerta cerrada.......................................                                                   
  8. No sabe situarse entre los demás para ser tratado como uno de tantos............                                                           
  9. En la conversación entre varios, cada uno cuenta lo suyo sin atender al otro..                                        
10. Pedalea con habilidad el triciclo; aprende a montar en bicicleta......................                                                                 
  
11. Salta por encima de bultos que le llegan a la rodilla.........................................                                                   
12. Salta quedando de puntillas; salta a la pata coja...............................................                                                        
13. Se acerca a los que juegan a la comba e intenta saltar......................................                                                                              
14. Sube y baja la escalera como un adulto, sin mirar los peldaños.......................                                                     
15. Camina sobre una línea o listón........................................................................                                                              
16. Trepa sobre los barrotes del laberinto, en el parque..........................................                                                   
17. Reproduce con bastante fidelidad varios sonidos o tonos puros.......................                                                       
18. Marcha al compás de la música.........................................................................                                                            
19. Puede reconocer tonadas, cantar melodías simples y batir palmas al ritmo......                                                             
20. Identifica objetos al tacto: una manzana, una llave, una canica, una moneda...                                                            
 
21. Es capaz de decir cuál de dos objetos semejantes pesa más..............................                                                                     
22. Controla esfínteres.............................................................................................                                                          
23. Puede inflar los carrillos y ponerlos en posición de silbar.................................                                                       
24. Baja hábilmente por el tobogán y se da impulso a sí mismo en el columpio....                                                                            
25. Tiene agarradas con sus iguales en el juego.......................................................                                                                    
26. Le entretienen los juegos de construcción y de manipulación de piezas...........                                                             
27. Introduce hábilmente unas cuantas bolitas en un frasco....................................                                          
28. Arroja piedras por encima del hombro, echando atrás el brazo.........................                                                  
29. Se empieza a interesar por los bolos..................................................................                                     
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30. Tira la pelota a un blanco cercano......................................................................                                                           
31. Enciende la televisión y sintoniza la radio..............................................................                                                       
32. Utiliza las tijeras y trata de cortar el papel siguiendo un trazo recto......................                                                        
33. Juega con rompecabezas sencillos..........................................................................                                                                       
34. Si se le muestra un 8 en el almanaque, descubre más ochos en otras páginas........                                                                                       
35. Dibuja un hombre, un árbol y una casa en forma esquemática pero reconocible...                                          
36. Pinta un hombre-renacuajo: cabeza redonda, patas y brazos de un trazo...............                                                              
37. Copia un círculo, un cuadrado, y un triángulo.........................................................                                               
38. Distingue el revés y el derecho de la ropa...............................................................                                                            
39. Conoce los colores básicos: azul, rojo y amarillo....................................................                                                                           
40. Cumple tres órdenes, como: “trae la silla, coge la pelota y ponla encima”.............                                                   
 
41. Sabe dar palmadas fuertes y suaves, según le pidan................................................                                                                
42. Se entretiene soltando largos parlamentos con compañeros imaginados................                                                               
43. Utiliza conjunciones, adverbios y adjetivos y construye sintácticamente...............                                                                                             
44. Usa el pretérito y el futuro de los verbos.................................................................                                                         
45. Juega a imitar a los animales....................................................................................                                                                                                      
46. Canta canciones y recita versos, a petición..............................................................                                         
47. Le gusta escuchar historias fantásticas, a pesar del miedo.......................................                                                                   
48. Piensa que el sol y la luna tienen vida......................................................................                                                            
49. Le gusta disfrazarse..................................................................................................                                                  
50. Resuelve por si mismo tareas corrientes como calzarse, lavarse, comer..................                                                                  
 
51. Relaciona el dinero con el comprar, realiza a gusto recados fáciles.........................                                                        
52. Juega a imitar profesiones como la de la maestra, la de médico etc.........................                                                     
53. Acepta los turnos al jugar, aunque no siempre los respeta.......................................                                               
54. Se asocia en grupos de dos o tres para jugar.............................................................                                                    
55. Conoce la función de los órganos externos: qué hacemos con los ojos, nariz..........                                                           
56. Sabe que la farmacia vende medicinas y que el zapatero arregla calzado.................                                                       
57. Pregunta acerca de lo que ve e imagina en un dibujo................................................                                                          
58. Pregunta sobre su propio origen y el de su hermanito menor....................................                                                       
59. Muestra curiosidad por el sexo..................................................................................                                                                                
60. Conoce los días de la semana....................................................................................                                                                      
 
61. Recuerda como distintos el invierno y el verano.......................................................                                                             
62. Dobla tres veces un papel, terminando con un pliegue oblicuo.................................                                                                                       
63. Percibe semejanzas y diferencias entre dibujos.........................................................                                                          
64. Usa los dedos para contar..........................................................................................                                                
65. Puede sumar hasta cinco: 3+2, 4+1...........................................................................                                      
66. Entrega 3, 4 ó 5 objetos (monedas), según se le pidan..............................................                                           
67. Pregunta el significado de las palabras......................................................................                                                               
68. Comienza a captar el juego de las adivinanzas..........................................................                                                                     
69. Reconoce su nombre escrito.......................................................................................                                            
70. Compara su obra con la de otros y sabe cuál está mejor............................................                                                    
71. Responde a la analogía: “un hermano es un niño, una hermanita es...(niña)”............                                                     
72. Explica por qué las casas tienen ventanas...................................................................                                                                       
73. Aprecia semejanzas y diferencias entre dos dibujos................................................... 
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ESCALA OBSERVACIONAL DEL DESARROLLO 
 
(Tres Años) 
 
 
Nombre del Centro:_________________________________________________________ 
 
Nombre y Apellido del niño:__________________________________________________ 
 
Edad: años____meses____                    Sexo:_____                 Fecha:__________________ 
 
  
                                                                                                                          SI___NO___                                                                        
  1. Muestra un fuerte deseo de agradar..............................................................                                                                                              
  2. En los títeres se ríe de las situaciones de “bastonazo”.................................                                                                               
  3. Suele pedir ayuda a su madre aunque sea capaz de hacer el solo la tarea....                                                                            
  4. Es vergonzoso y retraído con las personas que no conoce...........................                                                                  
  5. A veces se muestra terco y obstinado...........................................................                                                          
  6. Usa el imperativo cuando pide un favor.......................................................                                                                    
  7. Rehuye dormir la siesta................................................................................                                                                    
  8. En los parques se sube a la escalera curva y se cuelga del arco central.......                                                                 
  9. Monta en triciclo y pedalea..........................................................................                                                             
10. Se da un impulso en el columpio.................................................................                                                      
 
11. Brinca sobre ambos pies y salta desde el penúltimo escalón de la escalera                                                                     
12. Le gusta hacer el pino, agacharse y mirar al revés por entre las piernas....                                                            
13. Puede andar hacía atrás sin volver la cabeza...............................................                                                                           
14. Camina de puntillas y salta a la pata coja....................................................                                                         
15. Sube ágilmente las escaleras del tobogán y se desliza por la rampa............                                                                        
16. En el parque, trepa por el laberinto de barras..............................................                                                                               
17. Da volantines y vueltas de campana............................................................                                                                                          
18. Distingue y nombra los cinco colores principales.......................................                                                           
19. Al mirar láminas, fotografías e imágenes las nombra y comenta un poco..                                                      
20. Canta alguna canción...................................................................................                                                                   
 
21. Parlotea consigo mismo entonando al acostarse.........................................                                                             
22. Sigue el ritmo con las palmas o con los pies...............................................                                                                          
23. Hace figuras sencillas (tortas, pelotas...) con arcilla o plastilina.................                                                                                                                 
24. Juega con muñecas y ositos de peluche.......................................................                                                                           
25. Avisa sus necesidades de evacuación..........................................................                                                                
26. Duerme toda la noche sin mojar la cama.....................................................                                                        
27. Coopera en juegos de construcción..............................................................                                                               
28. Ensarta cuentas en un hilo sin desperdigarlas..............................................                                                                           
29. Tira la pelota a un blanco cercano...............................................................                                                                 
30. Usa las tijeras correctamente.......................................................................                                             
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31. Realiza tareas manuales sencillas: cortar con las tijeras....................................                                                                         
32. Rehace un rompecabezas sencillo......................................................................                                                             
33. Le gusta moldear barro, arcilla o plastilina........................................................ 
34. Dibuja un cuadrado, un círculo y una cruz.........................................................                                                          
35. Al pintar una casa o un hombre ya no hace un puro garabato............................                                                             
36. Pinta un monigote-renacuajo: cabeza redonda, patas y brazos de un trazo.......                                                                           
37. Reconoce y nombra diez objetos usuales representados en una fotografía........                                                        
38. Sabe cumplir órdenes relativas: “ponlo encima, trae el grande”........................                                                          
39. Exige que se cumplan las promesas que le han hecho unos días antes..............                                                     
40. Sacrifica satisfacciones inmediatas ante promesa de un beneficio mayor.........                                              
 
41. Pregunta el nombre de las cosas y cómo se llaman las personas.......................                                                                       
42. Se complace en formar palabras tontas o deformar las conocidas......................                                               
43. Recita una poesía infantil....................................................................................                                                                  
44. Imita en el juego posturas y formas de hablar de los adultos.............................                                                
45. Tiende a ejecutar lo que imagina, ej. Al oír nombrar el gatito va a buscarlo.....                                                             
46. Crea un ser imaginario y le inventa un nombre..................................................                                                                                               
47. Explica los hechos por causas mecánicas: la cigüeña trae los niños en el pico.                                                                                   
48. Juega a las casitas, a las mamás y papás, a las cocinitas....................................                                                  
49. Puede desabrocharse los botones delanteros......................................................                                                             
50. Come toda la comida sin ayuda..........................................................................                                                             
 
51. Se calza los zapatos –excepto el nudo- y desabrocha algunos botones..............                                                                                                 
52. Dice “gracias” y “por favor” espontáneamente..................................................                                    
53. Aprende a esperar su turno y sigue las reglas del juego.....................................                                       
54. Asigna papeles profesionales: “el médico cura, el tendero vende”....................                                                                                                     
55. Define las cosas indicando su utilidad o el uso que se hace de ellas..................                                                              
56. Quiere saber el por qué y a veces, de qué están hechas las cosas.......................                                          
57. Pregunta sobre su propio origen..........................................................................                                             
58. Recuerda cosas ocurridas hace una semana, y hasta un mes...............................                                        
59. Emplea nociones usuales de tiempo: hoy, ayer, mañana.....................................                                           
60. Construye un puente con tres objetos..................................................................                                             
 
61. Arma un rompecabezas de 6 piezas, sin necesidad de tanteos.............................                                           
62. Contesta la edad que tiene mostrando tres dedos.................................................                                            
63. Usa adjetivos numerales: dos bolitas, tres dedos, cuatro patas............................                                              
64. Cuenta automáticamente hasta diez......................................................................                                                
65. Pregunta el significado de las palabras desconocidas...........................................                                             
66. Comunica de palabra sus intenciones y deseos.....................................................                                          
67. Aparece el pronombre “lo” para referirse a lo que ha dicho o hecho....................                                                     
68. Participa en juegos de tiendas y en otros de representación..................................                                 
69. Nombra varios alimentos.......................................................................................                                         
70. Pregunta: “¿hay que hacerlo?, ¿está bien así?”......................................................                                                                        
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ESCALA OBSERVACIONAL DEL DESARROLLO 
 
(Dos años) 
 
 
Nombre del Centro:_________________________________________________________ 
 
Nombre y Apellido del niño:__________________________________________________ 
 
Edad: años____meses____                      Sexo:_____                 Fecha:_________________ 
 
 
                                                                                                                    
                                                                                                                            SI___NO__ 
  1. Cuando ensaya el columpio o el tobogán quiere que la mamá esté cerca...... 
  2. En el juego lleva abrazada una muñeca o un osito......................................... 
  3. Si su madre le dice “no te quiero”, se apena................................................... 
  4. Al tropezar con una piedra u otro objeto, le pega porque es “malo”.............. 
  5. Achaca sus travesuras a un ser imaginario al que pone un nombre................ 
  6. Se obstina en hacer las cosas él solo............................................................... 
  7. Se pelea con sus amiguitos por la posesión de un juguete.............................. 
  8. Puede subirse a una silla y trepar a una escalera............................................. 
  9. Se queda en cuclillas....................................................................................... 
10. Monta en coche de pedales, aprende a montar triciclo................................... 
 
11. Salta a lo alto en ambos pies........................................................................... 
12. Se sostiene sobre un solo pie durante unos segundos.................................... 
13. Salta los dos últimos escalones, cogido de la mano....................................... 
14. Camina unos pasos de puntillas...................................................................... 
15. Camina vacilante sobre una línea trazada en el suelo..................................... 
16. Anda a la pata coja.......................................................................................... 
17. Canta algunas canciones sencillas.................................................................. 
18. Avisa poco antes de orinarse o hacerse caca en los pantalones..................... 
19. Hace visitas regulares al retrete sin expresar sus necesidades a los demás.... 
20. Juega con palas y cubos en el arenario de los parques públicos.................... 
 
21. Distingue al tacto juguetes familiares: muñeca, pelota, coche, bastón.......... 
22. Al comer solo, no vuelca la cuchara hasta que la tiene en la boca................. 
23. Ensarta 4 cuentas en un hilo........................................................................... 
24. Arroja la pelota al aire.................................................................................... 
25. Da una patada a la pelota en dirección a la persona que se lo pide................ 
26. Maneja bien los objetos alargados, como el tenedor o el palo....................... 
27. Vierte agua de una jarra en el vaso................................................................ 
28. Aprende a cortar un papel con las tijeras....................................................... 
29. Acompaña la música batiendo palmas y balanceándose rítmicamente......... 
30. Le encanta producir ruidos y sonidos con cualquier cosa............................. 
31. Saca el contenido de los cajones y los esparce................................................... 
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32. Se sirve de un bastón para acercar un juguete..................................................... 
33. Intenta alcanzar objetos elevados: la llave de la cerradura, el vaso de la mesa... 
34. Construye un puente con tres tacos de madera imitando..................................... 
35. Hace dos dobleces en un papel imitando............................................................. 
36. Hace tortas de arcilla o de plastilina.................................................................... 
37. Imita trazos horizontales y verticales.................................................................. 
38. Hace garabatos con el lápiz................................................................................. 
39. Se orienta en las cercanías de su casa.................................................................. 
40. señala partes de su cuerpo: pelo, oreja, boca, manos, ojos.................................. 
 
41. Ejecuta órdenes sencillas: “toca la campanilla”, “pon la pelota sobre la silla”... 
42. Sabe decir su nombre y apellidos........................................................................ 
43. Reclama la atención del adulto diciendo. “mírame”........................................... 
44. Emite frases de tres palabras............................................................................... 
45. Pronuncia bien las palabras “llave” y “toalla”.................................................... 
46. Pregunta “por qué”, “dónde” y “cuándo”........................................................... 
47. Se disfraza con prendas de la mamá y se pinta los labios con el colorete.......... 
48. Si se le pide, imita la vaca (“muu”) y el perro (“guau”)..................................... 
49. Acompaña a sus monólogos con abundancia mímica......................................... 
50. Hace como si comienza, diciendo “está bueno”................................................. 
 
51. Le gusta escuchar el mismo cuento una y otra vez............................................. 
52. Empieza a participar en juegos de escenificación............................................... 
53. Se lava y seca las manos él solo.......................................................................... 
54. Realiza encargos domésticos............................................................................... 
55. Juega a las casitas y a las cocinitas...................................................................... 
56. Distingue colores y nombra alguno..................................................................... 
57. Dice para qué sirven algunos objetos de uso corriente........................................ 
58. Acierta cuál es el más largo de dos palos............................................................. 
59. Contesta si es niño o niña.....................................................................................                                                                             
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EVALUACIÓN GLOBAL DEL DESEMPEÑO 
 
 
 
Nombre del centro:________________________________________________________ 
 
Nombre y Apellido del Niño:________________________________________________ 
 
Edad: Años___meses___                  Sexo:_____                 Fecha:___________________ 
 
 
 
. Quiere conocer el origen de las cosas                                 Si            No        A veces     
 
. El progreso es adecuado para su edad                                 Si       No          A veces   
 
. Es persistente  en sus tareas                                                 Si      No          A veces   
 
. Tiene dificultades para expresarse verbalmente                  Si    No          A veces   
 
. Sigue las instrucciones que le da el profesor                       Si       No          A veces      
 
. Olvida fácilmente lo que aprende                                       Si      No        A veces      
 
. Se cansa rápidamente en relación con el grupo                  Si    No       A veces      
 
. Comprende lo que le indican                                              Si      No        A veces      
 
. Necesita apoyo para realizar las tareas.                              Si      No        A veces      
 
. Le cuesta mantener la atención en las actividades              Si      No        A veces      
 
. Trabaja con regularidad                                                      Si    No        A veces      
 
. Le cuesta seguir las explicaciones en clase                        Si      No        A veces      
 
. Se muestra participativo de manera espontánea                 Si      No        A veces       
 
  
     
Nota: Estas preguntas tienen opciones de respuesta. Deberá seleccionar marcando con una 
(X) la que de acuerdo a la situación particular del niño considere adecuada. 
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DIARIO DE CAMPO 
 
OBSERVACIÓN DEL ALUMNO 
 
 
 
 
OBJETIVO GENERAL 
 
 
Determinar que habilidades y destrezas y a su vez desórdenes y/o deficiencias a nivel de 
aprendizaje como de relación social presentan los niños en riesgo social. 
 
 
OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 
 Contrastar los datos proporcionados por los docentes y los padres-cuidadores. 
 
 Identificar otros factores que interfieren en su proceso de aprendizaje y 
socialización. 
 
 Establecer roles que desempeña el niño en los distintos contextos. 
 
 
VALORACIONES 
 
CATEGORÍAS: 
 
 Actitud del profesor frente al comportamiento negativo del niño 
 
 Conducta prosocial-egoísta de cada niño 
 
 Grado de agresión-control 
 
 Grado de aislamiento-integración 
 
 Grado de alegría-tristeza 
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 Conductas de apego: 
 
  Distante-cooperativo 
 
  Dependiente-autónomo 
 
 Rendimiento-dificultades en el aprendizaje 
 
 
PROCEDIMIENTO: 
 
Observación  concreta no participante con la utilización de: 
 
 Registro anecdótico y escala observacional del desarrollo 
 
 Grabación de sonido 
 
 Grabación de imagen 
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Universidad Complutense de Madrid 
Facultad de Educación -Centro de formación del profesorado- 
Dpto. Didáctica y Organización Escolar 
 
 
 
HOJA DE REGISTRO 
 
 
 
Nombre del Centro: _________________________________________________________ 
 
Nombre del niño: ___________________________________________________________ 
 
Grado: __________________   Fecha: ___________________ 
 
Lugar donde se realiza la observación: 
 
A. Recreo ..................      
 
B. Aula .....................   
 
C. Comedor ..............   
 
D. Tiempo de ocio ....   
 
 
Registro anecdótico: 
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ENTREVISTA A PADRES Y RESPONSABLES 
 
  
 
 Los referentes pertenecen al procedimiento de ENTREVISTA 
SEMIESTRUCTURADA PARA PADRES de Bárbara Torres, María Ignacia 
Arruabarrena y Joaquín  de Paúl, del programa de mejora del sistema de atención social a la 
infancia, SASI (1996) del Ministerio de Asuntos Sociales de España. 
 
 Utilizo algunos de sus contenidos adaptándolos e incluyendo otros y su finalidad es 
esencialmente diagnóstica, al obtener información relevante sobre diversos aspectos que 
inciden y afectan al niño en situación de riesgo social y que me permitirá posteriormente 
elaborar el programa de innovación educativa. 
 
 Pretendo que esta entrevista sea una herramienta flexible ya que no es necesario 
formular la totalidad de las preguntas cuando considere que poseo la información suficiente 
sobre determinados aspectos del ámbito a explorar. 
 
 
 
 
ÁREAS TEMÁTICAS Y LAS VARIABLES A EVALUAR 
 
 
 
 
1. Historia familiar dentro del contexto socieconómico y cultural 
 
- Datos de identificación de la familia 
- Procedencia (población y tiempo de desplazamiento) 
- Características de la vivienda y el barrio donde habita la familia 
- Situación laboral y económica de los padres y/o responsable 
- Ocupación actual de los padres-cuidadores 
 
 
2. Características-funcionamiento de los padres cuidadores 
 
- Historia del desplazamiento 
- Bienestar en general 
- Nivel educativo 
 
3. Características/funcionamiento de los niños-menores 
 
- Salud y bienestar en general 
- Ámbito educativo 
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4. Nivel interpersonal y de relaciones de la familia 
 
- Relación padres e hijos 
- Relaciones sociales de los padres y/o responsable 
- Relaciones sociales de los niños y menores 
 
5. Sucesos y situaciones condicionantes para la familia desde el momento del 
desplazamiento 
 
No hay preguntas concretas para la valoración de este ámbito ya que el resto de las 
áreas temáticas puede determinar si han ocurrido o no acontecimientos preocupantes 
para la familia y, en caso afirmativo valorar su impacto en el  contexto de la propia 
exploración del ámbito. En la entrevista se proporciona, a modo de guía, un listado que 
recoge algunas de las situaciones influyentes más significativas.  
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GUÍA DE PREGUNTAS 
 
 
 
 
 
Saludo y presentación del entrevistador. 
 
 
OBJETIVO: Obtener información relevante sobre diversos aspectos que afectan a los niños 
menores de seis años en situación de riesgo social e inciden en el aprendizaje y su relación 
social, esto  debido a distintos factores y uno de ellos es el desplazamiento forzado de la 
familia. 
 
 
 
1. DATOS DE IDENTIFICACIÓN-COMPOSICION E HISTORIA FAMILIAR 
 
 
En primer lugar me gustaría preguntarle sobre algunos datos concretos para poder 
hacerme una idea de la composición familiar del hogar de ___________(nombre del niño). 
 
¿Qué parentesco tiene(n) con el niño? 
¿Cuántas personas viven en su domicilio? 
¿(En su caso), además de ustedes, ¿qué otros adultos viven en casa? 
 
 
Ahora, hablemos un poco de usted(es): 
¿Hace cuánto vive(n) acá? 
Me ha(n) dicho que las personas que viven en casa son ____ . 
¿Cuántos son menores? 
¿Van los niños al colegio, jardín infantil o alguna otra institución? (indagar caraterísticas). 
¿Son los ____(número) hijos de usted(es)? 
Si no es hijo entonces dígame el parentesco con usted(s). 
 
 Quisiera preguntarle(s)  si hay algún miembro de la familia que  no conviva con 
ustedes como, por ejemplo, algún hermano(a) de los niños, padre o madre etc. 
 
Bien, continuemos con algunas preguntas acerca del barrio y la casa donde viven, 
pero antes deseo saber: ¿De que población proviene(n)? 
¿Y hace cuánto tiempo salieron de allí? 
¿Ustedes viven en _____________________ (nombre del barrio) cierto? 
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¿Cómo se sienten de vivir en este barrio? ¿Por qué? 
¿Cuál es el motivo (bueno o malo)? Dígamelo por favor. 
¿Es un barrio que dispone de todos los servicios? Por ejemplo Centro de salud, escuelas, 
colegios, comercios, parques, buen transporte y  servicios públicos –agua, alcantarillado, 
electricidad, línea telefónica etc.-. ¿Qué hace falta? 
¿Existe algún tipo de asociación o colectivo que desarrolle actividades particulares en el 
barrio? Por ejemplo Acción comunal, alguna ONG u otra que haga campañas de salud, 
recreación, actividades culturales, deportivas. ¿Cuáles? ¿Usted(es) participa(n)? ¿Y los 
niños también? ¿A cuáles de ellas? Indíquemelas. 
 
 Ahora, con respecto a la vivienda (opcional):  
¿Considera que tiene el espacio suficiente para vivir?, (indagar sobre cuartos multifunción, 
menores compartiendo cama y/o cuartos con adultos). 
¿Piensa(n) que es una vivienda segura para usted(es) y los niños?, (en caso de respuesta 
negativa) ¿por qué? 
 
 Bueno si le(s) parece podemos charlar ahora sobre la situación laboral y económica. 
¿Tiene(n) usted(es) algún trabajo remunerado actualmente? 
¿Es un empleo estable? 
¿Desde cuándo tiene(n) este empleo? 
¿Qué horario de trabajo tiene(n)? 
¿Está(n) contento(s) con este empleo? 
¿Cómo se lleva(n) con sus compañeros? 
¿Considera(n) que con sus ingresos pueden vivir bien? 
¿Estos ingresos provienen únicamente de su(s) sueldo(s)? 
¿Qué otras fuentes de ingresos posee(n), (indagar sí son pensiones, ayudas económicas de  
algún familiar, de algún organismo, como del ISS etc.) 
 
 Ahora hablaremos de una cuestión que está relacionada con lo anterior y es el nivel 
de estudios. 
¿Ha(n) tenido la oportunidad de aprender a leer y escribir? ¿Sabe(n) hacerlo?  
¿Qué nivel de estudios tiene(n)? 
(En su caso): ¿Hay alguna razón particular por la que usted(es) no continuara(n) 
estudiando? (indagar motivos). 
 
 
2. CARÁCTERÍSTICAS Y FUNCIONAMIENTO DE LOS PADRES Y/O 
RESPONSABLE 
 
Vamos a hablar un poco de algo que tiene que ver  con el desplazamiento forzado. 
¿Cree(n) que el desplazamiento a afectado su forma de vida y la de sus hijos? 
¿En qué aspectos? (indagar los cambios). 
¿Desearía(n) regresar de nuevo a su lugar de origen? 
 
 Bien, me gustaría que contara algo de su salud: 
¿Tiene alguno de ustedes problemas serios de salud? 
41 
 
¿Qué es lo que le impide hacer?, (explorar si el problema/trastorno físico influye de manera 
significativa en la capacidad para desarrollar su rol parental). 
¿Alguna vez ha(n) estado hospitalizado(s)? (en caso afirmativo indagar si se debe a la 
violencia política). 
 
 Ahora, deseo profundizar un poco más sobre cómo se siente cada uno de ustedes. 
 
 ¿Se ha(n) sentido últimamente intranquilo(s), nervioso(s), como asustado(s), irritable(s) 
(en caso afirmativo: indagar sobre la frecuencia, duración etc. de los síntomas ansiosos). 
¿Alguno de ustedes tiene muy mal genio/humor, que se enfada tanto que llega a ser 
agresivo con las cosas o las personas, o con los niños? (en caso afirmativo con los niños: 
Indagar más sobre la manifestación de la agresividad, si es verbal, física  etc.). 
 
 Para finalizar este punto podría(n) decirme ¿cómo se describiría(n) usted(es) a sí 
mismos? ¿Qué clase de persona diría que es usted? (facilitar la descripción proporcionando 
algunas preguntas, por ejemplo: Cuestiones  relativas a las reacciones habituales ante los 
problemas o preocupaciones, capacidad que perciben los padres para resolver sus 
problemas, estado de ánimo, etc.). 
  
 Bueno, antes hemos hablado sobre si su barrio ofrece posibilidades de 
esparcimiento (diversión al aire libre), cuénteme: 
 
¿De cuánto tiempo libre suele(n) disponer usted(es) habitualmente? 
¿Qué es lo que suele(n) hacer en este tiempo?, por ejemplo: ¿Ver la televisión, leer, oír 
música, salir a pasear, hacer deporte, ir con los amigos etc.). (indagar sobre el grado de 
satisfacción). 
¿Qué actividades hacen con los niños? 
¿Tiene(n) en particular alguna afición? (poner ejemplos). 
 
 
3. CARATERÍSTICAS Y FUNCIONAMIENTO DE LOS NIÑOS Y MENORES 
 
Si les parece podríamos charlar ahora de sus hijos en especial de los pequeños. 
 
¿Existe algún problema que le(s) preocupa sobre el bienestar físico de los pequeños?  
¿Su peso, estatura, su forma de andar/moverse, su alimentación, sueño etc.? 
(En caso afirmativo): ¿De qué se trata?, ¿desde cuándo presenta el niño  
______(problema)?, ¿conocen alguna razón para que el niño presente este problema? 
¿ha(n) acudido al médico u otro profesional en relación al mismo? (en caso afirmativo) 
¿qué le(s) ha(n) dicho? ¿tiene(n) algún informe médico del niño? 
 
 Me gustaría saber más sobre como son los niños, su forma de comportarse etc. 
¿Qué me puede(n) decir de él/ellos?, si tuvieran que describir en pocas palabras a cada uno 
de sus hijos: ¿Qué es lo que dirían de cada uno de ellos? 
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 ¿Alguno de sus hijos presenta alguna dificultad para leer, hablar o escribir?, (en su caso): 
¿Qué tal les va en el colegio?, ¿qué dicen los profesores/maestros de los niños?, ¿alguno(s) 
de los maestros de sus hijos le(s) ha(n) dicho en alguna ocasión que el niño tiene algún 
problema? ¿existe informe o boletín escolar? 
¿Alguno de los niños tiene carácter difícil, por ejemplo: es muy desobediente, 
agresivo/violento con las cosas o con las personas, demasiado activo, mentiroso, etc.? (En 
caso afirmativo pedir informe al especialista). 
 
 
4. NIVEL INTERPERSONAL Y DE RELACIONES 
 
 Bueno siguiendo con las relaciones familiares podríamos charlar ahora de las 
relaciones entre usted(es) y sus hijos. 
¿Cómo describiría(n) usted(es) las relaciones con sus hijos? 
¿Qué es lo que tienen de bueno y de malo?  
¿Que le gustaría que cambiara de la relación con sus hijos? (explorar en función de la 
respuesta parental, prestar atención a los calificativos empleados en relación a los niños). 
 
 Ser padres no es un trabajo fácil, hay momentos difíciles de afrontar, ¿cuáles han 
sido estos momentos para usted(es)?, ¿por qué?, ¿cómo se sentía(n) en esos momentos?, 
¿ha(n) sentido en alguna ocasión que su(s) hijo(s) representa(n) una carga demasiado 
grande? (en caso afirmativo indagar). 
¿Suelen sus hijos contarle(s) las cosas que hacen normalmente en la escuela o en la calle?, 
¿sus preocupaciones y problemas?, ¿por qué cree(n)  que sus hijos le(s) cuentan sus cosas? 
 
 Ahora, una de las cuestiones más difíciles a las que todos los padres deben hacer 
frente es el tema de qué hacer o cómo reaccionar cuando los niños se portan mal, 
desobedecen o hacen algo peligroso para ellos o para otros. 
¿Qué suele(n) hacer usted(es) para corregirles?, (indagar acerca de los métodos 
disciplinarios de los padres): ¿son castigados?, ¿de qué forma?, ¿le(s) pegan? (indagar 
método utilizado) ¿le(s) resulta efectivo este método de corregir a sus hijos? 
¿Y qué me dice(n) de lo que hace(n) usted(es) cuando los niños se portan bien? (Explorar 
manera de recompensar y si a todos los hijos les gratifican igual). 
  
 Para finalizar  este tema  quisiera que me contara(n) sobre las relaciones con sus 
respectivas familias y también con las personas de su entorno. 
¿Con qué frecuencia mantiene(n) contacto con sus familias?, ¿puede(n) recurrir a su(s) 
familia(s) cuando necesita(n) ayuda?, ( en caso afirmativo), ¿qué tipo de ayuda pueden 
recibir?, (en caso negativo), ¿por qué? 
 
 Ahora  hablemos sobre las relaciones de sus hijos con otros niños. 
(En su caso): ¿Qué tal se llevan sus hijos con sus compañeros del colegio?, ¿tienen 
amigos/as en la escuela/barrio?, (en caso negativo): ¿Se han quejado alguna vez los niños 
de que se encuentran solos en el colegio, de que los otros niños no quieren jugar/estar con 
ellos?, ¿qué efecto tiene esto en sus hijos?, ¿cómo cree(n) usted(es) que se sienten?, ¿por 
qué cree(n) que pasa esto?, ¿ha(n) hablado de ello al profesor o maestro?, (en su caso): 
¿Pasa esto porque su(s) hijo)s) es/son muy agresivo(s)? ¿existen otras razones?, ¿cuáles? 
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 (En caso de que los padre(s) afirme(n) que sus hijos tienen amigos): ¿Conoce(n) 
usted(es) estos amigos? (en caso afirmativo) ¿le gustan?, ¿son niños de la edad de sus hijos 
o mayores, o más pequeños?, ¿tienen sus hijos relación con estos niños fuera del colegio? 
¿sabe(n) usted(es) lo que suelen hacer sus hijos con sus amigos?, háblenme de ello. 
  
 
 
5. SUCESOS Y SITUACIONES AGRESIVAS PARA LA FAMILIA 
 
Listado de sucesos/condiciones estresantes causados por el desplazamiento de su  lugar de 
origen. 
 
 
- Cambio forzado de residencia. 
 
- Problemas del padre, madre, y/o hermanos con organizaciones que actúan al margen 
de la Ley. 
 
- Pérdida (no por muerte) de amistades  o parientes. 
 
- Pérdidas económicas (vivienda, parcela, cosechas, animales domésticos etc.). 
 
- Desempleo, dificultades financieras. 
 
-  Menor sacado fuera del hogar y puesto en cuidado alternativo (acogimiento 
institucional  -internado- o familiar). 
 
- Problemas serios en la escuela (de los niños menores). 
 
- Problemas de otros familiares cercanos con la ley. 
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ANEXO 2. 
 
Del estudio piloto 
Algunos apartados del “Programa de Atención” de la Corporación  
Infancia y Desarrollo a niños, jóvenes y sus familias en condición de 
desplazamiento, ONG encargada del funcionamiento del Club Infantil 
CAFAM. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
45 
 
 
 
 
46 
 
 
 
 
47 
 
 
 
 
48 
 
 
 
 
49 
 
 
 
 
50 
 
 
 
 
51 
 
 
 
 
52 
 
 
 
 
53 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 3. 
 
Ejemplo: 
 De la transcripción de la entrevista a Padres de Familia del grupo de 
niños del “estudio de casos” del Jardín Social Bellavista. 
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ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA A SEIS PADRES DE 
FAMILIA  DEL JARDÍN SOCIAL BELLAVISTA 
 
 
 
 
 
PRIMERA ENTREVISTA 
 
 
Buenos días Luz Bernarda. El objetivo de la entrevista es conocer algunas 
características de la vida familiar de la niña, ya lo habíamos comentado en la reunión de 
padres que se llevó a cabo en días pasados donde se explicó la importancia del programa de 
intervención que se está implementando. 
 
En primer lugar, me gustaría preguntarle sobre algunos datos concretos para 
poderme hacer una idea de cómo está compuesta la familia de Daisy Paola. Entonces me 
podría decir: ¿qué parentesco tiene con la niña? Soy la mamá. ¿Me puede decir su nombre 
completo por favor? Me llamo Luz Bernarda Novoa Cárdenas. Bien: ¿Cuántas personas 
viven en su casa? Cinco: mi suegra, mis dos hijas, mi esposo y yo. ¿Cómo se llama su 
esposo? Oscar Hernán Cajamarca ¿es el padre de las niñas? Sí señora. ¿Qué edad tienen 
ustedes? Yo tengo 27 años, y él 32 años. 
 
Vamos a hablar un poco de ustedes: ¿Hace cuánto viven acá en Patio bonito? Hace 
7 Años. Me ha dicho que cinco personas viven con usted: ¿Cuántos son menores? Dos 
menores, las niñas. ¿Ambas van al colegio? Sí señora. ¿La familia completa vive 
actualmente en la misma casa? Sí, vivimos mi esposo, las dos niñas, mi suegra y yo.  
 
Bien, continuemos con algunas preguntas acerca del barrio y la casa donde viven, 
pero antes deseo saber: ¿de qué población provienen? Yo, de Somondoco, Boyacá. Pero mi 
esposo es de acá de Bogotá. ¿Antes vivían allí? No, hemos vivido acá en Bogotá hace 
mucho tiempo con la familia. ¿En qué sector de Patio Bonito viven? En Bellavista, y ¿cómo 
se sienten al vivir aquí en este barrio? Bien, sí señora. ¿El barrio dispone de todos los 
servicios? Es decir, tiene centro de salud, escuelas, comercio, parques de recreación, buen 
transporte, todo esto tiene o, ¿qué le haría falta? La pavimentación de las calles. ¿Existe 
algún tipo de asociación colectivo que desarrolle actividades particulares en el barrio? Por 
ejemplo, la acción comunal, alguna ONG que haga campañas de salud, recreación, 
actividades culturales o deportivas. ¿Cuáles? Que yo sepa, no señora. ¿Ni la acción 
comunal? No señora. 
 
Ahora, con respecto a la vivienda: ¿Considera que tiene un espacio suficiente para 
vivir? Sí señora. Pues, cuénteme cuantas habitaciones tiene ¿cómo es la casa? Hay dos 
habitaciones, la sala-comedor, el baño y la cocina. ¿La comparte con alguien? o ¿Es para 
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ustedes solamente? Con mi suegra. ¿Las niñas dónde duermen? Ellas duermen en una cama 
las dos, y en la habitación con nosotros, ya que el otro cuarto es para mi suegra. ¿Piensa 
que es una vivienda segura para la familia? Sí señora.  
 
Ahora, si le parece vamos a tratar de la situación laboral y económica. ¿Tiene algún 
trabajo remunerado actual mente? Ahorita no. ¿Su esposo? Si, él está trabajando en la 
construcción. ¿Considera que los ingresos son buenos para vivir bien? Pues hay veces que 
no alcanza la plata, porque solo él trabajando para todos, para pagar servicios, el arriendo, 
el colegio de las niñas y la comida, no alcanza, o sea, que no compensa. ¿Si usted no trabaja 
entonces las cosas van muy regular? Bueno, el mercado no es que haga falta pero los 
servicios pues... llegan caros, y no nos podemos dar gustos; yo quiero trabajar pero no 
consigo, no es fácil, por ejemplo, quiero celebrarle el cumpleaños a Daisy, y comprarle 
unos zapatos, porque los que tiene ya no le entran, pero la plata no alcanza. 
 
Luz, hablemos de algo relacionado con lo anterior y es el nivel de estudios: ¿Ha 
tenido la oportunidad de aprender leer y a escribir? Sí señora. ¿Qué nivel de estudios tiene? 
Quinto de primaria. ¿Y su esposo? Él, hasta sexto de bachillerato. ¿Por qué no continuó 
estudiando? Por falta de plata. 
 
Bueno, si le parece podemos charlar de algo que tiene que ver con la forma de vida 
suya y de sus hijos. Primero, quiero que me cuente algo sobre su estado de  salud. ¿Cómo 
se encuentra de salud?  Bien, sí señora. ¿No ha tenido problemas? Me ha molestado la 
úlcera. ¿Alguna vez ha estado hospitalizada? Si señora, por una infección que tenía en la 
rodilla, se me lleno de materia, entonces me habían hospitalizado por eso. ¿Y la salud de su 
esposo que tal? Esta normal, solo que le ha tocado estar en el hospital pero por accidentes 
en la obra. 
 
Vamos a profundizar un poco más sobre otros aspectos relacionados con la salud y 
de cómo se sienten cada uno de ustedes, es decir: ¿se ha sentido últimamente como 
intranquila, nerviosa, como asustada, irritable, de mal genio o algo así? Hay veces que uno 
se estresa, porque hay momentos en que las niñas se ponen a pelear y entonces se queja 
una, se queja la otra, entonces esto lo hace estresar a uno. Pero, ¿la causa serían  las niñas? 
¿Cuál sería la causa realmente? Por una parte la falta de empleo y que yo tengo dos niñas 
que no viven conmigo, ellas están viviendo con mi mamá. ¿O sea, cuántos hijos son 
realmente? Cuatro, pero conmigo están viviendo dos. ¿Y las otras dos hijas, me imagino 
qué son de su primer matrimonio? Si y están estudiando en el colegio Don Bosco, no sé si 
lo ha oído nombrar, está en el barrio Lijacá. Una está en séptimo y la otra en cuarto de 
primaria. ¿Tuvo usted muy joven a sus hijas mayores? Sí, quede embarazada sin casarme a 
los 15 años, y como no sabía planificar tuve a mi segunda hija, ella es la que está en cuarto 
porque le dio principio de meningitis entonces perdió dos años, y el papá de las niñas se 
fue, no sé nada de él. ¿Y las niñas económicamente quién las atiende? Pues están viviendo 
con una hermana y mi mamá, que ahorita están trabajando y me ayudan; yo he pasado 
como cinco hojas de vida a ver si logro trabajar y me dicen que espere, que me llamarán y 
no me han llamado. ¿Es esto lo que la mantiene triste e intranquila? Sí, porque no le puedo 
ayudar económicamente a mamá con las niñas,  porque ¿de dónde voy a sacar plata?  
 
56 
 
Luz, cuénteme: ¿Qué clase de persona diría que es usted? Me gusta ser muy 
colaboradora, ayudar a las personas que puedo, o sea, a mí me gustaría estar trabajando, 
pero está muy difícil para encontrar empleo, porque estar en la casa todo el día sin recibir 
ingresos me desespera. También soy buena madre, porque quiero lo mejor para mis hijas, 
quiero que salgan adelante con los estudios, que no vayan a cometer el mismo error que 
cometí yo. 
            
 Anteriormente habíamos comentado sobre si su barrio tiene parques o áreas 
recreativas y me ha dicho que sí, pero ¿las niñas lo utilizan? Pues… a veces si las llevo, 
pero cuando hace tanto frío yo casi no las saco porque Daisy sufre mucho de gripa, 
entonces, por eso no las saco. ¿De cuánto tiempo libre dispone normalmente para 
recreación o para hacer las cosas que más le gusta? Pues salgo al parque los fines de 
semana después del almuerzo, me estoy hasta las cuatro o cinco de la tarde. Y fuera de esto, 
¿qué otras cosas hacen? ¿ven ustedes la televisión? Si, vemos televisión pero a Daisy casi 
no le gusta ver televisión. ¿Hacen deporte? No, pero ellas juegan a saltar lazo, juegan con la 
pelota, juegan a la mamá, a la profesora o empiezan a regañar a los niños, por ejemplo: 
Daisy empieza a regañar los niños de mentiras, hablando sola y dice: “no niño no coja eso, 
eh… más cansones que son”. ¿Su esposo y usted qué actividades realizan con los niños los 
fines de semana? Por ejemplo, salimos al parque. ¿Y fuera de ir al parque que otras 
actividades hacen? Me voy con las niñas a donde mi mamá a visitar a mis otras hijas y me 
regreso el mismo día. 
 
Si le parece podríamos hablar de sus hijas, en especial de las dos pequeñas, las que 
están viviendo con usted. Existe algún problema que le preocupe sobre el bienestar físico, 
por ejemplo: el peso, la estatura, la forma de andar, o la manera de comportasen, ¿qué le 
preocupa de ellas? Pues más que todo de la niña pequeña, Daisy, por su comportamiento, 
porque a veces es muy agresiva, no escucha lo que uno le dice, hace todo lo contrario de lo 
que uno la manda, y de la mayor, de la niña de ocho años  pues... de ella casi no tengo queja 
porque ella entiende más las  cosas. ¿La mayor cómo se llama? Jenny Marcela.  Cuénteme 
de Jenny ¿cómo es ella? Pues ella le pone mucho empeño al estudio, a veces las tareas que 
ella no entiende me siento con ella y se las explico, al siguiente día le pregunto cómo le fue 
con la tarea y me dice: “no, mamá me saque bien” y ella es feliz. Me dice: “los otros 
compañeros no llevaron tareas” y le digo: mamita usted debe estar pendiente de sus cosas 
porque hay veces que usted no copia por estar pendiente de los otros niños que  no 
copiaron, porque ella es así, y empieza “vea mamá que fulano de tal no copió” y le digo: 
mamita, lo importante es que usted copie. Volvamos a Daisy ¿conoce alguna razón para 
que la niña presente estos problemas de agresividad y desobediencia? Tal vez cometí un 
error, y fue sobreprotegerla  mucho. ¿La ha llevado a algún psicólogo o profesional para 
que la ayuden? Sí, el año pasado. ¿Qué dijo? La psicóloga dijo que tenía que hablar mucho 
con ella y que dejara de mimarla tanto. ¿Nota en Daisy alguna dificultad para hablar o 
escribir? Sí, la niña habla muy bajito y no pronuncia bien las palabras, pero yo creo que es 
por lo que está muy mimada. ¿A Daisy cómo le va en el Jardín? ¿Qué dice la profesora de 
ella? Que es muy agresiva, no le gusta compartir las cosas, todo lo quiere para ella sola. 
¿Acá en el Jardín entregan boletín o informe escolar? Pues si, el sábado tenemos entrega de 
boletines. 
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 Bueno, siguiendo con las relaciones familiares; podríamos charlar de éstas entre 
ustedes y sus hijas: ¿Cómo describiría las relaciones con sus hijas? Con las niñas, pues... 
con la grandecita, ella me tiene más confianza a mí, ella me comenta las cosas que le pasan, 
me pide lo que necesita, un borrador un lápiz y si a mí me sobra plata del diario, yo le doy 
pero le digo: No le vaya a decir a su papá, porque se pone de mal genio y él me reclama 
diciendo: “Porque tanta compradera de lápices ¡que no hay plata para malgastar!”. Ella más 
que todo me dice las cosas es a mí. ¿Cómo se comporta el padre con las niñas? Pues él es 
cariñoso con ellas, pero a la vez muy malgeniado. Entonces, ¿qué le gustaría que cambiara 
de la relación con las niñas? Pues a mí me gustaría que funcionáramos perfectos, para no 
tener ninguna queja de ellas. 
 
Ser padres no es tarea fácil, existen momentos difíciles de afrontar, para usted: 
¿Cuáles han sido esos momentos difíciles por los que ha pasado? Primero la falta de 
empleo, pues a uno se le presentan dificultades como por ejemplo, el día que se me enfermó 
la niña menor que vive con mi mamá, tenía que hospitalizarla y sin plata, la plata lo es todo, 
no tenía plata para un medicamento, tampoco me la atendieron enseguida, desde las seis de 
la mañana hasta las cuatro de la tarde me mandaban de un lado para otro, todo el día con 
ella cargándola, imagínese con once años que tiene, ella pesa y sin poder pagar un taxi, 
pues uno se desespera. Entonces, ¿cree que tener hijos es una carga demasiado grande? No 
señora, pues... es muy lindo tener hijos, puede que más adelante le ayuden a uno y uno 
también poderlos apoyar lo más que se pueda. ¿Suelen las niñas contarles lo que hacen en 
el colegio, en la calle, sus preocupaciones, sus problemas o, lo que les dicen las personas 
mayores? Sí señora. ¿Por qué cree que lo hacen? Por la confianza que le tienen a uno. ¿Y 
Daisy? Bueno... como ella es pequeñita poco tiene que contarme. 
 
Ahora, una de las cuestiones más difíciles a las que todo padre debe hacer frente es 
el tema del castigo, de cómo reaccionar cuando los niños se portan mal, o hacen algo que a 
una no le gusta: ¿Qué suele hacer para corregirlas? Les llamo la atención una, dos y hasta 
tres veces, pero sí solo se les llama la atención, ellas creen que es burla, les entra la risa, 
entonces para que vean que es en serio cojo la correa y les pego uno o dos correazos, uno 
no quisiera pegarles, pero ellas deberían pensar que tienen que colaborarle un poquito a 
uno. ¿Cree que este castigo surte efecto? Pues sí señora. ¿Cómo las premia? Con cariño y le 
doy algo que ellas quieren. 
 
Para finalizar este tema quisiera que me comentara sobre la relación que lleva usted 
con su familia y con la de su esposo, ¿cómo es? ¿tiene usted contacto con ellos? Con la de 
él me veo muy seguido pues viven cerca, con la mía como está alejada, muy poco, a veces 
voy cada quince días o una vez al mes, pues el transporte cuesta y por esto prefiero no ir, 
además las niñas que están con mi mamá comienzan a pedirme cosas para el colegio y la 
respuesta mía es: no puedo, no tengo plata, esto aburre y me hace poner triste. ¿Qué tal las 
relaciones con sus vecinos? Son buenas, no soy amiguera. 
 
Bien, hablemos de las relaciones de sus hijas con otros niños. ¿Qué tal se llevan las 
niñas con sus compañeros de colegio? Creo que bien, la niña de ocho años tiene su grupo 
de amigas de la misma edad y de Daisy, me he dado cuenta que le llama más la atención los 
bebés, me dice: “Mamá, quiero un bebé, quiero que se meta un bebé acá”  y me toca la 
barriga. ¿Se han quejado alguna vez, de que los niños en el colegio o en el Jardín las 
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rechacen? No señora. ¿En el barrio tienen amigos? Pues... sí señora, pero yo casi no las 
dejo salir a la calle. Vienen amiguitos y juegan acá en la casa, pero dejarlos todo el día en la 
calle como otros niños, me parece que está mal hecho; se van a criar creyendo que la calle 
lo es todo, o que el juego es todo, le digo a mi hija: ”el juego no es todo en la vida, tiene 
que pensar en el futuro, salir adelante en sus estudios, debe colaborarle a la mamá en los 
oficios”, pero me reprocha diciéndome que para todo es ella y que Daisy no hace nada, 
pero yo a Daisy le pido que me ayude en cosas sencillas como: poner los zapatos en su 
sitio, a veces lo hace otras no, lo que sucede es que la otra niña no entiende que Daisy 
todavía es pequeña. 
 
 Luz Bernarda, con esta pregunta la entrevista ha finalizado, si quiere aportar algo 
más, con gusto la escucho. No señora, sólo quiero tener trabajo para ayudar en la casa.  
 
Entonces muchas gracias por el tiempo que me ha obsequiado, espero que tenga 
suerte en la búsqueda de trabajo, y las sugerencias que le di antes de empezar la grabación 
las ponga en práctica lo más pronto posible con todas sus hijas, en especial con Daisy. 
 
Muchas gracias a usted señora Martha. 
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ANEXO 4. 
 
 Muestra de registro 
 De observación y anecdotario del Diario de Campo en distintos espacios 
y tiempos durante los meses de abril, mayo y junio de 2003, con los niños y 
profesoras de los niveles de prekínder y kínder del Jardín Social Bellavista. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
60 
 
 
 
 
61 
 
 
 
 
62 
 
 
 
 
63 
 
 
 
 
 
 
ANEXO 5. 
 
UNIDADES DIDÁCTICAS    
 
Unidades didácticas para los niveles de prekínder y kínder del Jardín 
Social Bellavista,  proporcionados por la Red de Jardines Sociales CAFAM. 
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ANEXO 6 
 
Cartilla 
 Como recurso educativo: “Aprender jugando a través de la pedagogía 
de la ternura y la resiliencia” (algunos apartes). 
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ANEXO 7 
 
Procedimiento de trabajo con las Familias 
- Reunión Escuela de Padres 
- “El compromiso familiar”  
- “Yo tengo una familia”. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
103 
 
PROGRAMA DE INTERVENCIÓN EDUCATIVA 
“PEDAGOGÍA DE LA TERNURA Y RESILIENCIA PARA APRENDER 
JUGANDO” 
 
REUNIÓN ESCUELA DE FAMILIA 
 
FECHA: 29 de marzo de 2003 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
BIENVENIDA A LAS SEIS FAMILIAS CONVOCADAS 
 
*La doctoranda explica el motivo de la reunión y recuerda el objetivo de su trabajo en el 
Jardín Social Bellavista. 
 
*Presentación de los participantes con una actividad lúdica que se denomina: “Cadena de 
nombres, lugar de procedencia y gustos”. 
 
 
ACTIVIDAD 
 
*Trabajo en grupo 
 
Las seis familias convocadas comparten experiencias personales teniendo en cuenta los 
principales derechos del ser humano. 
 
Se hace reflexión sobre los derechos del niño, el por qué y el para qué. 
 
*Charla 
 
Con este preliminar la doctoranda expone brevemente el contenido del programa de 
intervención educativa promoviendo el diálogo entre los participantes al respecto, a su vez, 
explica de qué consta la entrevista que se llevará a cabo con cada uno de los asistentes en 
próximos días. 
 
*Despedida 
 
Se agradece la asistencia a los padres de familia, y nos despedimos con un refrigerio, cordial 
invitación de la administradora del Jardín Infantil, que se halla presente en este momento.   
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PROGRAMA DE INTERVENCIÓN EDUCATIVA 
“PEDAGOGÍA DE LA TERNURA Y RESILIENCIA PARA APRENDER 
JUGANDO” 
 
 
EL COMPROMISO FAMILIAR 
 
NOMBRE DEL NIÑO:______________________________________ 
NOMBRE DELA MADRE:____________________________________ 
FECHA DEL COMPROMISO_________________________________ 
 
COMO TENGO DERECHO A SER FELIZ AYÚDAME 
 
 Reforzando mi adecuada socialización:Dándome ejemplo de convivencia, 
estableciendo rutinas adecuadas para asearme, recrearme y descansar. 
 Escuchándome con respeto, curiosidad y sensibilidad: Es decir, 
demostrándome interés y respeto por mis sentimientos y mis puntos de vista. 
 Compartiendo conmigo experiencias, saberes y conocimientos: Apoyándome y 
escuchándome sin censurarme, disfrutando la experiencia de estar juntos. 
 Valorando mis necesidades lúdicas y afectivas: Atendiendo con agrado mis 
necesidades de afecto, juego, compañía y diálogo. 
 Evaluando los conflictos para entenderme antes de juzgarme: En situaciones 
en que se evidencia un desacuerdo o el desacato a una regla, busca entender 
los motivos e intereses que animaron mis conductas, evitando juzgarlas como 
buenas o malas. 
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 Distinguiendo y valorando mis características particulares: Aprecia mis 
distintas formas de ser y respeta mis estilos y preferencias, aún si difieren de 
tus expectativas y la de los demás. 
 Reconociendo y confiando en mis capacidades y posibilidades: Identifique, 
aprecie y destaque mis cualidades y talentos por encima de mis deficiencias y 
errores; llegaré tan lejos según me ayudes y me lo demuestres 
constantemente. 
 Estableciendo reglas claras y con sentido: Las reglas familiares concilian las 
expectativas, necesidades y demandas de ustedes como adultos y las mías 
como niño. 
 Promoviendo mi participación en la toma de decisiones: De acuerdo a mi edad 
hazme una diferenciación del tipo de decisiones en las que puedo participar y 
dame la oportunidad. 
 Sin castigarme físicamente ni agredirme verbalmente, corrígeme: Cuando 
creas que debes corregirme por un mal comportamiento, no me golpees ni me 
insultes: “reflexiona sobre mi conducta y el por qué de ésta”. 
 
 
¡MUCHAS GRACIAS! 
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PROGRAMA DE INTERVENCIÓN EDUCATIVA 
“PEDAGOGÍA DE LA TERNURA Y RESILIENCIA PARA APRENDER  
JUGANDO” 
 
 
CARACTERIZACIÓN DEL FACTOR DE RESILIENCIA, 
YO TENGO UNA FAMILIA: 
 
CON SENTIDO DE PERTENENCIA AL PROGRAMA 
 Conoce la propuesta del Programa de intervención educativa “Pedagogía 
de la ternura y resiliencia para aprender jugando”, la comparte y participa 
activamente para ayudar a desarrollar el proyecto de vida de sus hijos, 
teniendo en cuenta que: 
- Me intereso por conocer el comportamiento de mis hijos. 
- Pido sugerencias sobre el tipo de apoyo que mi hijo requiere. 
- Pongo en práctica las sugerencias para realizar actividades conjuntas 
con mi hijo. 
- Explico en qué y por qué me resulta útil en mi familia el desarrollo del 
programa. 
 
CON NORMAS DE COMPORTAMIENTO  
 Identifica las habilidades sociales de sus hijos en el seno familiar, las 
destaca y las estimula con frecuencia partiendo de: 
- Que estoy atenta a sus comportamientos y puedo dar cuanta de ellos. 
- Reforzarle su conducta prosocial en el momento que surge. 
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- Reconocer en qué situaciones estamos ofreciendo formas de conducta 
agresivas al niño. 
- Distinguir en qué ocasiones estas posturas parecen ser necesarias y 
positivas, y en cuáles pueden ser perjudiciales. 
 
CON CAPACIDAD DE ESCUCHA 
Se muestra siempre disponible para escuchar con respeto, curiosidad y 
sensibilidad, demostrando interés por los sentimientos y puntos de vista de sus 
hijos: 
- Prestando interés al niño cuando éste habla. 
- Escuchando en silencio cuando el niño interviene sin interrumpirlo, sin 
criticarlo. 
- No cambio de tema cuando el niño habla. 
- Dejando lo que estoy haciendo para escucharlo. 
- Evitando gestos de impaciencia o fastidio mientras escucho. 
- Expresando mi aprobación a su discurso. 
 
QUE COMPARTE EXPERIENCIAS, SABERES Y CONOCIMIENTOS 
 Comparten con agrado lo que hacen, sienten o saben, y disfrutan de la 
experiencia de estar juntos; pueden apoyarse y escucharse sin subordinar ni 
censurar al otro: 
- Me siento seguro de poder contarle con humor una experiencia personal 
sin importarle que sea negativa, utilizo esta circunstancia como algo 
pasajero y que puedo afrontar en la vida. 
- Sabiendo qué temas interesan al niño, pongo énfasis en ellos. 
- Ayudando espontáneamente al otro en su quehacer diario, especialmente 
al niño. 
- Realizando juntos actividades divertidas, además permitiendo que 
participen los demás miembros de la familia. 
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CON INICIATIVA 
Para acercarse a los otros demostrando interés por lo que siente y viven: 
- Aproximándome con espontaneidad al niño para demostrarle afecto. 
- Preguntándole a los demás por lo que han hecho y cómo se están 
sintiendo. 
- Consolando y tranquilizando al niño cuando se muestra triste, temeroso o 
enojado. 
- Muestro interés por las actividades preferidas del niño. 
 
CON CAPACIDAD DE RELACIONARSE 
 Atiende con prioridad y agrado la demanda de afecto, compañía, juego y 
diálogo del niño, evitando que cualquier otra rutina o necesidad interfiera en 
esto: 
- Disfrutando con el niño de sus juegos. 
- Abrazando y acariciando al niño espontáneamente. 
- No condicionando mis demostraciones de afecto a mérito alguno. 
- Ofreciendo oportunidades para interactuar con el niño sin ninguna 
finalidad utilitaria. 
- Atendiendo con responsabilidad sus necesidades de salud, alimentación y 
vivienda adecuadas. 
- Evitando que los quehaceres domésticos o laborales perjudiquen la 
atención afectiva y lúdica del niño. 
- Puedo reconocer en el niño su apremio por compañía y afecto, y a su vez 
posponer cualquier actividad que realizo para prestarle atención. 
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QUE DISTINGUE Y VALORA LAS CARARACTERÍSTICAS INDIVIDUALES 
DEL NIÑO 
 Aprecia las distintas maneras de ser del niño y respeta sus estilos y 
preferencias, aún si difieren de las características y expectativas paternas o 
maternas, y de los demás adultos: 
- Describiendo con honestidad el modo de ser del niño. 
- Elogiando detalles y características de las habilidades sociales del niño. 
- Destacando positivamente algún rasgo físico del niño. 
- Valorando la identidad de género por igual. 
- Rechazando las comparaciones entre los hijos y evitando las 
preferencias por alguno. 
 
QUE CONFÍA EN LAS CAPACIDADES Y POSIBILIDADES DEL NIÑO 
 Identifica, aprecia y destaca cualidades en el niño por encima de sus 
deficiencias o errores; son conscientes que podrá llegar tan lejos como se lo 
propongan y se lo demuestren constantemente: 
- Reconociendo los esfuerzos y éxitos del niño. 
- Alentándolos a superar las dificultades. 
- Enviando mensajes claros de valoración y confianza. 
- Apreciando y agradeciendo la cooperación del niño en las tareas 
familiares. 
- Valorando los intereses y preferencias del niño, ayudándole a 
estimularlos para desarrollarlas adecuadamente. 
 
QUE PROPONE REGLAS CLARAS Y CON SENTIDO 
 Las normas familiares deben conciliar las expectativas, necesidades y 
demandas de adultos y niños: 
- En las normas familiares, incorporo necesidades y demandas del niño. 
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- Establezco normas claras y sencillas para que todos los miembros de la 
familia las puedan cumplir sin excepción. 
- Permito que estas normas sean por consenso familiar sin excluir a los 
niños.  
 
 
“UNA NIÑEZ FELIZ ES RESPONSABILIDAD DE TODOS” 
(ONG Corporación Infancia y Desarrollo) 
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ANEXO 8. 
 
Summary 
   En este apartado se hace un resumen en inglés en lo que atañe a los 
objetivos, método, procedimientos, resultados y conclusiones sobre la aplicación 
del programa de intervención educativa: “Pedagogía de la ternura y resiliencia 
para aprender jugando” con población infantil preescolar en situación de riesgo y 
alto riesgo social. 
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SUMMARY 
 
 
 
BACKGROUND 
 
Taking as a basis in this enriching experience among most vulnerable children , such as 
who compose children displaced by political violence, physically and psychologically abused 
children, exploited children for sex and labor, homeless children, children who grow up in 
poverty and destitution of a marginal sector of the city of Bogota-Colombia, which allowed 
through case studies, direct observation in depth and participatory action research, reflect and 
sensitize teachers preschoolers with three indicators: Decalogue of tenderness and empathize; 
All three sources of resilience "I have", "I am", "I can" and, guidelines for modifying and 
encourage learning through play, according to its different forms and categories, for which 
affectivity with fantasy are the engine that moves positive, feelings and emotions in their little 
learners. 
 
 
OBJECTIVES 
 
The overall objective of the educational intervention program with the triad pedagogy of 
tenderness, toughness and game, promoting in adults especially educators child and parent, 
attitudinal changes to get in their daily actions, are ensure a wide range of learning experiences 
and basic skills socio-affective interactions, as well as better conditions and environments that 
promote behavior modification for students with education in love, is the committed to guide 
this research. 
 
 
METHODOLOGY 
 
The statement of the problem is awareness of early childhood educators and parents, to 
these strategies of educational intervention program as a proposal to give timely and necessary 
response appropriate to the educational needs of each child at risk or high risk of social and 
attitudinal change, facing child's negative behaviors. 
 
The methodology used where is insert the triad "pedagogy of tenderness, toughness and 
game" named "Program curricular joy of life ", as a cross-cutting within the Institutional 
Educational Project PEI, is network must weave into the fabric of "Educating in love." 
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Assuming a pedagogical approach "active constructivist", learning where significant 
changes in attitudes contemplates recognizing cognitive and affective factors as components 
of ffiliative motivation, for the betterment of the self (Ausubel, 1976). 
 
The method applied is qualitative: Case study, direct observation in depth, and 
participatory action research or pragmatism that focuses on solving social problems that can 
arise in a natural or cultural, and can channel based on the premise that education in love has a 
liberating power, a power transformation of the harsh realities of our young students, with the 
legal framework shaping element of early childhood education and "Children's Rights". 
 
 
PROCEDURE 
 
Thanks to networking, to launch this educational approach is performed interactively. A 
first step is informed the intervention program and its purpose to the educational community. 
The second step involves the observation stage of the various activities taking place in 
kindergarten. Its purpose is to detect the attitude of teachers in relation to the negative 
behavior of children with problems and also comprises the atmosphere of the PhD students to 
establish socio affective ties with all Center staff and especially in courses where the children 
chosen for the case study. Third step is the accompaniment to these children with difficulties, 
and the teachers use collaboration as already mentioned, the action research method-
participation, at the same time apply the strategies educational proposal. 
 
Regards to the teaching material that is used to train preschool teacher, is emerging in situ 
with the author (PhD candidate) provides feedback and updates on the issues of the triad 
"pedagogy of tenderness, toughness and game", so kindergarten almost everything becomes a 
laboratory of learning and the classroom into a cooperative learning. This experience raises 
other issues of interest such as attention deficits and hyperactivity disorder and so on. This 
experience was written and distributed to all staff of the Centre. With the compilation of this 
material, the PhD candidate develops a notebook or booklet pedagogical tool that reinforces 
the knowledge to work with vulnerable children. 
 
The procedure is simple, and as you educate by example, then the PhD candidate choose 
specific activities in situ, in the classroom and other areas of the Centre with one child or 
groups as appropriate, to implement all three strategies or indicators already mentioned. 
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RESULTS 
 
All data collected are grouped into frequency tables for tabulation and subsequent analysis 
that allow triangulation, taking into account the various Tool-applied. Using triangulation 
from the results of the source material or data-questionnaires, interviews and participant 
observation, as a strategy used to verify that the information collected is consistent with the 
meaning that throws the direct and reflective observation assigned to the interpretation and 
understanding the problem statement and hypothesis. 
 
 
CONCLUSIONS 
 
After eight years of applied this educational intervention program with tenderness based 
strategies, resilience and play within the framework of the Institutional Education Project 
(IEP), we conclude that it´s comprehensive and holistic study: inter and / or multidisciplinary, 
with dynamic and realistic participatory projection to the community quality of life, respect for 
the right of expression and provide the child the opportunity to say and translate their 
emotions and feelings, anxieties deliberating in a real or symbolic. 
 
On the other hand, educational intervention program "pedagogy of tenderness and 
resilience to learn playing" sensitized to preschool teachers, since suitable improved 
performance that resulted in the enhancement of social skills in their students, increased 
emotional relationships. If some of the children in the study of cases not optimized learning 
and developing basic skills for as long as practice educational intervention program was due to 
external factors. Really it is not the teacher becomes psychotherapist who solves complex 
cases, the aim and verified is that a positive attitude, a good spirit and a great sense of humor 
can alleviate the suffering of children, accepting it as is, helping your family to express their 
experiences, to strengthen the bonds of affection, to channel their anxiety to avoid physical 
abuse and psychological. Therefore, the hypothesis fulfills the role: "Teachers can educate you 
with steadfast love and sweetness in disadvantaged environments." 
 
 
 
